jume 65

149

jon/abr 1984
NERD S

RASLERA (@
STUDOS B

PERAGOCIE@SE




Presidente da Repiiblica
Jo@o Figueiredo

Ministro da Educagio e Cultura
Esther de Figueiredo Ferraz

Secretdrio-Geral do MEC
Sérgio Mdrio Pasquali



nEP REVISTA

ume 65

T, _BRASIERA @
fi DF ESTUDOS B

PEDAGOGICCS

3. bras. Est. pedag., Brasflia, v.65, n.149, p.1-234, jan./abr. 1984




INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS

Diretora-Geral
Lena Castello Branco Ferreira Costa

Diretora de Estudos e Pesquisas
Nancy Ribeiro de Aratjo e Silva

Diretor de Planejamento e Administrag@o
Floriano Freitas Filho

Diretor de Documentagao e Informagdo
Paulo de Tarso Carletti

Coordenadora de Editora¢do e Divulgacdo
Vera Maria Arantes

Editor
Jader de Medeiros Britto

Editora Assistente
Silvia Maria Galliac Saavedra

Comité Editorial

Bernardete Angelina Gatti

Carlos Roberto Jamil Cury

Helena Lewin

Jader de Medeiros Britto

José Luis Domingues

Luiz Antonio C. Rodrigues da Cunha
Luiz Augusto Fraga Navarro de Brito
Magda Becker Soares
Maria Lafs Mousinho Guidi ﬁ_,,_—\
Newton Sucupira

R. Valnir Cavalcante Chagas

Vera Maria Ferrdo Candau

Walter Esteves Garcia

Organizagao da Edi¢ao
Therezinha Félix Cardoso
Liana Monteiro Vieira (estagidria)

Assistente de Produgdo e Revisdo
Antonio Bezerra Filho

Revisao

Elisabeth Ramos Barros

Eveline de Assis Soares

Maria Thereza Leandro Nogueira
Catarina de Carvalho Guerra (estagiaria)

Diagramagao

Ana Maria Boaventura

Servigos Editoriais

Maria da Anunciagao F. de Farias
Vera Lucia Gomes

Resumos

Leticia Maria Santos de Faria
Therezinha Félix Cardoso

Juscelino Mafra de Oliveira (estagiario)

Capa e Programagao Visual
Joao Carlos Israel de Lima

1944 —

Educacionais.
1966/73.

ISSN 0034-7183

Revista brasileira de estudos pedagdgicos. — v. 1, n.1 (jul. 1944).
— Rio de Janeiro: Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos,

Quadrimestral. Mensal 1944 a 1946. Bimestral 1946 a 1947. Tri-
mestral 1948 a 1976. Suspensa abr. 1980 — abr. 1983.
Publicagdo oficial do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Indices de autores e assuntos: 1944/51, 1944/58, 1958/65,

1. Educagdo-Brasil. L. Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos.
IL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.




Sumario
REVISTA
BRASLERA
DE ESTUDOS

PEDAGOGICOS

ESTUDOS

Reflexdes sobre a Educag¢do de Adultos como uma Prética Social do Estado

] SV A BT e o e o s ot ) e s i i T Bt B ot g WO
Avaliagdo de Estudos e Pesquisas sobre a Profissionalizago do Ensino de 20 Grau
no Brasil

Maria Ignez Saad Bedran . .. .......... ... ... .. ..
Desenvolvimento Cognitivo e Alfabetizagao

Terezinha N. Carraher, Licia L. BrowneRego .. ...................
Antropologia e Educa¢io na Sociedade Complexa

Hiigo Rodoo LoVISOLO & sis s s oms smms g s s s v6 5140s 5001 s slistis, sifesien
O Papel de Autoridade do Professor: as Bases do Poder Social como Foco de
Andlise da Interagdo em Sala de Aula

Laura Cangado Ribeiro, Maria das Gragas de Castro Bregunci ...........

SEGUNDA EDICAO

Problemas Brasileiros de Educag@o

1F:37510 108 00) (1) (R DSEISR S S S USSR I LS S s s &
Educaggo Rural e Educagdo de Base

T RODETLOMOTEITA 5. 4 s e wsiion s oot emmimsioriiet s I S E R L R R

DEBATES E PROPOSTAS

Emenda Jodo Calmon: Recursos para a Educagdo (Mesa-Redonda) . .. .. ... ..
Em Busca de Alternativas em Educagdo: Questdes de Estudo e Pesquisa
Pedro DEmO; . oo oe ot aiie e or o oot statalubaeaiaitoices ol f oS A MR L RER A

NOTAS DE PESQUISA

A Formagdo do Professor das Quatro Primeiras Séries do 19 Grau: sua Evolugao
Histérica e Articulagtes com as Mudangas Ocorridas na Escola Elementar . . . ..
Aperfeicoamento de Professores de Cursos de Formagdo de Professores a Nivel
de 20 Grau (CFP) do Estado do Riode Janeiro. .. ....................
Estruturas da Fala do Rio de Janeiro e a Aquisi¢do da Lingua Padrdo .. ......
O Desenvolvimento do Senso CITHCO . ..o v v vv v vne v ae s

22

38

56

70

79

100

133

177



DISSERTACOES E TESES

RESENHAS CRITICAS



Estudos

Reflexdes sobre a educagio de adultos
como uma pratica social do Estado

Helena Lewin
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ)

O presente artigo discute a Educagio de Adultos segundo trés perspectivas
bdsicas: como categoria politica e o seu papel social nos paises subdesenvolvi-
dos; como pedagogia e as implicagGes ideologicas da modalidade Nao-Formal;
e, como prdtica social do Estado capitalista, discutindo-se os limites institu-
cionais e politicos para a execugio de uma proposta de educagiio participativa
e autogerenciada pela populagio demandatdria desse “servigo educacional”,
inserido em um “modo educativo”: a Educagio Popular.

Introdugdo & questdo da Educagio de Adultos

A Educagdo de Adultos, apreendida como uma categoria educacional genérica que
tem a marca etdria como seu trago identificatério, é uma primeira leitura que pode ser
produzida a partir de sua nomenclatura. Porém ela diz pouco. E ao exprimir essa
insuficiéncia, coloca-se a questdo da necessidade de uma reflexdo mais ampla sobre
seu significado, ou seja, compreender o que estd por trds dessa aparente simplicidade
de apreensdo de sentido, exclusivamente etdrio.

A Educagio de Adultos, tal como tem sido formulada — principalmente nos paises
subdesenvolvidos — ndo objetiva necessariamente ser um programa aberto e de ofertas
educacionais crescentemente expandidas e diversificadas para toda a populagdo consi-
derada cronologicamente adulta. O seu modo de operar — atendimento preferencial
dquelas camadas sociais historicamente marginalizadas dos beneficios sociais, economi-
cos e culturais de sua sociedade — reflete o recorte que processa sobre a realidade
social e, ao assim fazé-lo, seleciona seu objeto, delimita seu campo de atuagdo e conce-
de prioridade a determinadas formas de intervengdo educacional.

O privilegiamento de um tipo de intervengdo, entre possiveis alternativas, pode estar
respondendo, quer ao projeto coletivo elaborado pelos proprios grupos sociais subalter-
nos, observando-se, nesse caso, uma convergéncia de interesse entre a proposta filos6fi-
ca da Educagfo de Adultos e as necessidades concretamente percebidas pela populagao
demandante, quer a uma sobredeterminaggo gerada por outros fatores alheios 4 vonta-

Este artigo resultou de ligeiras reformulagSes na comunicagio apresentada no 7° Encontro Anual
da Associagdo Nacional de Pés-graduagdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais (ANPOCS) - SP, Aguas de
S3o Pedro, outubro de 1983.
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de daquele sujeiro social, mas que a_eles estd s_ubmtgidoe,n ‘:jirrllggand::;;ti)qué’a Or::;éeti:;
de imposigdo de interesses dessa agao ed.ucanva. ep : ,dP e ,d : :
pela qual a Educagdo de Adultos se reah.za em uma determina a sociedade, haverd a
dominancia de um ou outro modelo de intervengao, sem qu’e'haja necessariamente a
exclusdo de formas intermedidrias, combi.nédas ou até contrdrias e conflituais, desen-
volvidas por diversos atores/agéncias sociais — piblicos ou privados — pretendendo
alcangar objetivos diferenciados. ‘ . ; N

Dessa forma, a marca etdria que determinou a pnme.lra’chvagem .da Ed_ucaqa(? .de
Adultos é despojada de sua pri'ncipalidade para ser substituida pela dimensao .polmca
convertida em sua esséncia, sem implicar no esvaziamento do substrato propriamente
técnico-cientifico da atividade diddtico-pedagogica, cujos procedimentos e préticas,
por sua vez, ndo sao socialmente neutros. _ o _

A esséncia politica da Educagdao de Adultos se inscreve, de vdrias maneiras, na
realidade social:
— como um servigo educacional, a Educa¢do de Adultos decorre de uma decisdo
politico-administrativa quanto ao uso dos recursos societdrios escassos, competindo,
a0 mesmo tempo, com outros projetos educativos que demonstram poder de barganha
proporcional 4 posi¢ao diferencial que seus defensores ocupam na estrutura de classes
de sua sociedade inclusiva;
— como uma prética educacional especifica, a Educagdo de Adultos decorre de uma
decisio sociopolitica quanto aos objetivos a alcangar (para que e para quem), seus
meios de operar (conteudo, extensdo, intensidade e modalidade técnica correlacionados
as varidveis tempo e espago), e os resultados esperados (avaliagao quantitativa e qualita-
tiva do efeito-impacto do programa);
— como um objetivo cultural, a Educagdo de Adultos decorre da percepgao politica
quanto ao significado social e as formas de manipulagao dos padrdes culturais vigentes,
referidos estes as instancias da nacionalidade (sentido unificador) e da comunidade
(sentido singularizador), objetivando, velada ou abertamente, criar/impor um “sistema
de idéias” — uma visdo de mundo — que informe e oriente a a¢do social da populagdo
por ela atendida;
— como um projeto politico, a Educagdo de Adultos decorre da politica de Estado
que a considera como um pré-requisito de eficiéncia quanto a utilizag@o dos canais
preferenciais de acesso e de participagdo de seus cidad@os na esfera juridica dos direitos
civis, politicos e sociais, participagao essa que pode ser plena ou limitada, segundo seja
a forga hegemonica de sua sociedade civil que condiciona o modelo politico em vigén-
cia — de corte democrético ou autoritdrio;
— como um investimento economico, a Educagdo de Adultos decorre da aceitagdo
politica do pressuposto da teoria econdmica do capital humano' que sustenta ser a
instrugdo — tomada como a instrumentalizago técnica da forga de trabalho de um
pais — responsdvel pela elevagdo das taxas médias de produtividade e lucratividade do
sistema produtivo nacional. Por sua vez, os beneficios dai derivados revertem a socieda-
de na forma de diversificagdo dos seus indicadores de consumo, cabendo, contudo, &
populagdo capacitada pelos programas de Educagdo de Adultos auferir as maiores
vantagens quanto a melhoria de sua posigdo na estrutura de distribui¢do da renda

1" SCHULTZ, Theodore W. O capital humano. Rio de Janeiro, Zahar, 1973.



nacional?, promovendo, simultaneamente, a sua mobilidade ocupacional3 .

— e, como uma estratégia social, a Educagdo de Adultos decorre da premissa ideologica
de que é capaz de construir/moldar um novo tipo social, o “cidadao habilitado”, que,
como conseqiiéncia do conhecimento intelectualmente internalizado, passa a exibir as
condigdes necessirias e suficientes para se inserir “‘funcional e adequadamente” ao
modelo politico de desenvolvimento econdmico que a sociedade estabelece como seu
parametro.

A Educagao de Adultos, em sua essencialidade politica, encerra, portanto, uma
concepgdo de homem, de mundo e de sociedade que varia de acordo com o projeto
politico-ideolégico que lhe confere sustentagdo social, refletindo, por sua vez, diferen-
tes decodificagdes conceituais em relagdo as categorias que elege como centrais de sua
interven¢do educativa — o individuo, a comunidade e a classe social.

Dependendo, pois, do privilegiamento categorial assumido pela Educa¢do de Adul-
tos, seus programas conterdo desenhos diferenciais de agao educativa dependendo qual
seja 0 objetivo que se propde realizar prioritariamente: a promogdo e aperfeigoamento
do homem, que se fard por meio da instrumentaliza¢ao do ator individual; a solidarie-
dade comunitdria, que se concretizard através do estimulo a participagdo e organizagdo
do ator social; o atendimento dos interesses especificos das classes sociais subalternas,
que se levard a cabo via formagdo da consciéncia critica do ator coletivo.

No caso brasileiro, e na grande maioria dos paises latino-americanos, a Educagdo
de Adultos percorre caminhos alternativos, quer em relagdo a énfase diferencial que
seus programas atribuem a uma dessas concepgGes acima enunciadas, quer em fungdo
das agéncias socio-educacionais encarregadas de sua implementagdo e controle.

Nesse sentido, as modalidades de Educagdo de Adultos sdo operadas a partir do
subsistema regular de ensino (cursos noturnos — publicos e privados — para atender a
escolarizagdo da populagao adulta), do subsistema supletivo (de caracteristicas nio-
formais, independente do ensino regular e constituindo-se em sistema paralelo a ele,
“vinculado ao esfor¢o de desenvolvimento nacional e adotando metodologia ajustada
as especificidades dessa modalidade de ensino”® e dos movimentos de base chamados
de Educagao Popular (grupos politicos — leigos ou religiosos — portadores de uma
mensagem pedagogica de libertagao social, de construgdo de uma nova sociedade livre
da opressao politica, dos constrangimentos soécio-econdomicos e da marginalidade
cultural das suas classes sociais inferiores).

Considerando que o presente artigo visa elaborar uma reflexdo sobre a Educagao de
Adultos como uma pritica social do Estado, destacou-se a modalidade ndo-formal de
ensino como unidade de anilise, introduzindo a discussao dos limites institucionais e
das implicag¢Ges politicas que a caracterizagdo supletiva impde 4 Educagdo de Adultos,

2 LANGONI, Carlos G. O papel do investimento em educagdo e tecnologia no processo de desen-
volvimento econdmico. Rio de Janeiro, FGV, 1972.

. Distribuigdo da renda e desenvolvimento econdémico no Brasil. Rio de Janeiro, Expres-
sao e Cultura, 1973.

3 SIMONSEN, Mirio H. Brasil 2001. Rio de Janeiro, APEC, 1969.
. A forga de trabalho no Brasil. Rio de Janeiro, FGV, 1974.

4 FAVERO, Osmar. A universidade e o ensino supletivo. Educagdo Brasileira, Brasilia, 2(5):109-
19, jul./dez. 1980.




lato sensu. Em seguida, analisar-se-d comparativamer}te a Edlf(};algao de Aélgltos Sorgo
atendimento de massas sob a respons_abmdade c_ios oggacgsfpu d1cos e aIh aca}%ao de
Adultos consignada como Educagdo Popular, genfia ndo s6 fora do aparelho de . stado
como a ele se opondo. Finalmente, destaque serd dado ao papel dos 1qtelectums .e'dos
técnicos na formulagdo dos discursos pedagoglgos de cunho modermzagte emitidos
pelo Estado e as contradigoes geradas pela estreiteza qo espago de atuagao e de auto-
nomia politica dos implementadores das agdes educativas contidas no discurso oficial.

Educagio Formal e Nao-Formal: convergéncia ou contradi¢do?

O titulo do presente capitulo enuncia algumas dificuldades de tratamento que,
embora possam revestir-se de aparéncia semintica, denotam diferenciadas posi¢oes
conceituais na literatura educacional.

Se, entretanto, é o autor que elabora o enunciado, por que o faz, desde logo, apre-
sentando dificuldades de operd-lo? Duas razGes bdsicas me levaram a proceder desse
modo. A primeira delas, porque a distingdo entre formal e ndo-formal tem sido recor-
rentemente utilizada pelos pedagogos para falar de sistemas educacionais diferenciados,
paralelos ou intercontrastantes no que se refere a organizagdo programadtica e a popula-
¢d0 a que se destina — existindo, por outro lado, uma fragilidade em definir ndo so esse
“par de oposigdo” para além da mera nomenclatura, como também em relagdo a um
outro “par dicotomico” usado como seu equivalente: a educagdo escolar e extra-esco-
lar. A segunda razio reside no desejo de polemizar as implica¢Oes ideologicas que
essas categorias, real ou supostamente contrapostas, carregam no seu bojo e de que
forma estdo operando no “‘concreto” da educag@o, ou seja, que significados operativos
e que sinalizagGes ideolégicas os seus contelidos e as suas praticas refletem sobre a ins-
tancia de “pedagdgico”, tomada como um espago polarizado valorativamente para a
agdo social, principalmente nas sociedades subdesenvolvidas.

Contudo, resta ainda uma outra questdo, secundariamente contida no titulo acima,
necessitando ser discutida, porque também se configura como uma dificuldade de deco-
dificagdo, e que diz respeito ao significado da conjung¢do “ou” que liga os termos conver-
géncia e contradi¢d@o. Esse “‘ou” pode significar: 1) a exclusdo definitiva de um dos ele-
mentos da diade enunciada; 2) alterndncia no tempo e no espago de um dos termos; 3)
dizer a mesma coisa com outras palavras e, neste caso,os dois termos seriam equivalentes.

E, pois, ao nivel interno da ambigiiidade do proprio enunciado que vamos elaborar
a nossa discussao, que aponta, no fundo, para a apreensdo do significado real e simbdli-
co dos termos convergéncia e contradigdo referidos ao tipo de educagdo que vai ser
debatido.

Comecemos com a discussdo de Educagdo Formal (EF)/Educagdo Nao-Formal
(ENF), associando a essa reflexdo as categorias Educa¢do Escolar (EE) e Educagao
Extra-Escolar (EEE).

A temdtica Educagdo Formal/Ndo Formal € mais utilizada na bibliogra-
fia norte-americana® e nos documentos dos congressos e publicagSes interna-

5 BELLE, Thomas. Educational alternatives in Latin America. Los Angeles, UCLA, Latin Ameri-
can Center Publications, 1975.
BOCK, John & PAPAGIANNIS, Georg. The demystification of non-formal education. Stanford,
Stanford International Development Education Center, s. d.
BREMBECK, Cole. Formal education, non-formal education and expanded conceptions of de-
velopment. Michigan, Institute for International Studies in Education, 1978.



cionais®, enquanto o bindmio Educagdo Escolar/Extra-Escolar predomina na literatura
de origem francesa’, denotando essa terminologia um uso preferencial de conceituago
que implica em pequenas diferengas de contetdos, principalmente no que se refere a
orientagdo filosofica, pedagégica e ideoldgica quanto aos objetivos dos programas de
Educagdo de Adultos.

Nos pafses do Terceiro Mundo, a Educagdo de Adultos — em suas modalidades
Nio-Formal e Extra-Escolar — tem sido apontada como um instrumento de grande
emulagdo para acelerar as transformagGes sociais orientadas para a consecugdo do seu
desenvolvimento, quer dentro do quadro capitalista, quer do modelo socialista. E,
portanto, no mundo polarizado do apés 22 Guerra Mundial que aquelas modalidades
de educagdo aparecem como promessas que se encontram embutidas nas vdrias abor-
dagens explicativas de mudanga social, seja na teoria da modernizagdo, seja na teoria
da dependéncia e do bloco histérico, em Gramsci.

Nao hd duvidas que a ENF e/ou a EEE (por enquanto usaremos sem distingui-las
entre si) refletem situagdes de urgéncia: de um lado, o fracasso do sistema de ensino
regular em dar conta dos crescentes contingentes populacionais que se orientam para
o consumo de um novo e valorado bem no mercado urbano — a instru¢@o bésica; de
outro lado, a “corrida” para o desenvolvimento econdmico, a panacéia para uma outra
face do mundo — os paises proletarios — também atuou de forma intensamente ideo-
légica sobre o papel daquelas modalidades educacionais, quanto a sua economicidade
de tempo e recursos, no preparo rapido da mao-de-obra adulta para operar com eficién-
cia esse admirdvel novo mundo que despontava com as promessas do progresso econo-
mico e tecnoldgico.

E sabido que a educagdo extra-escolar ndo é um fendmeno novo — todas as socieda-
des a vém praticando hd longo tempo. Na Inglaterra da Revolugao Industrial, por
exemplo, a aprendizagem de sua mao-de-obra se fez no interior das fabricas, das ofici-
nas, dos laboratérios, dos escritérios, isto €, fora do sistema de ensino oficial, com um
grau de eficiéncia elevado e até mesmo antecipando a abertura de novas especializagdes
de ensino no circuito regularg. A escola aberta, como ocidentalmente a concebemos,
¢é, entretanto, um evento ou uma criagdo relativamente recente, apesar de ter uma
longa maturagdo passada, jd que a instrug@o esteve associada, durante milénios, a insti-
tui¢oes fechadas (privilégios de certas castas e estamentos, de determinadas profissGes
e oficios, de algumas institui¢des religiosas, etc.). Evidentemente, a escola e a propa-
gagdo ampliada da instrug@o leiga, ou até mesmo daquela controlada por grupos religio-
sos, estdo associadas a vulgarizagdo da reprodugdo da escrita (a revolugdo da imprensa

UNESCO. Proyecto principal de educacion en Ameérica Latina y Caribe. Santiago de Chile, 1981.
- Bibliografia anotada sobre educacion de adultos en América Latina. Programa interdis-
ciplindrio de Investigaciones en Educacién. Santiago de Chile, 1978.

FURTER, Pierre. Existe a formagdo extra-escolar? Os problemas dos diagnoésticos e dos inven-
tarios. Forum Educacional, Rio de Janeiro, 1(1):5-52, jan./mar. 1977.
- Os paradoxos da educagdo extra-escolar ou a génese estd no fim; comentdrios 4 guisa de
conclusdo para o semindrio sobre o Estudo da Educagdo Extra-Escolar no Brasil. Forum
_ Educacional, Rio de Janeiro, 1(2):3-15, abr./jun. 1977.
FAVERO, Osmar & VALLA, Victor. Educagio extra-escolar no Brasil: revisao de conceitos ba-
sicos. Forum Educacional, Rio de Janeiro, 1(1):53-61, jan./mar. 1977.

8 BANKS, Olive. The sociology of education. New York, Schocken Books, 1976.




. ‘o e Calvino; as revolugoes cientificas e
de Gutenberg); & reforma {c“glos::ed:n}lllil:rr:n o conhecimento do mundo em seu
eurioas Farupe o't .(}‘alnlfzu, g‘lo das I;ronteiras ultramarinas através do avango do
£5pago mt}erqo siexiemo; 3 AP  acH do comércio e das trocas internacionais
calculo ndutico, que propiciou a ampliagdo do con 4 isibilidade d Juck
criando novos codigos lingtiisticos de comercmhzagao € de previsiblicace dd produga@
e de seus custos operacionais; a grande revolugao industrial, além da- agrdria . (~la
cultural-filosofica. Enfim, a escola e a propagagao amplmd.a da instrugdo leiga estao
associadas a desagregagdo do mundo fe\_xdal ea cﬂlcrgencxa ’c’io modo de'produqa?
capitalista. Estas sdo as bases sobre as 9uals a espola omdgntal moderna f91 qonstr\il-
da. Ela é, portanto, o fruto de revolugdes anteriores que vao a.llerandq a propria nogao
de infancia e juventude, assim como a compreensao dohp_apiel da familia ng processo d.a
formagdo das geragdes subseqiientes frente a r'lov:{‘dmsqo de _trabalho , que exigia
qualificagdes especificas que a familia — anterior ‘‘autoridade instrutora e auto-sufi-
ciente” — ja ndo conseguia mais prover. o '

A educagdo de tipo ndo-formal ou extra-escolar tem significados diferentes, quer
seja referida a contextos desenvolvidos ou subdesenvolvidos. No primeiro caso, estd
essencialmente ligada a reciclagem e a atualizagdo, uma vez que o aparelho escolar
convencional consegue manter altos niveis de escolaridade bdsica para seus segmentos
etdrios infantis e juvenis. Refere-se, portanto, a necessidade de permanente adaptagdo
is inovagdes tecnologicas e culturais ou as mudangas de énfase nas relagdes interseto-
riais da economia nacional, ou, em se tratando de pais de forte contingente migratério
internacional, de capacitagdo ao uso da lingua e da cultura do contexto de adogao
com dupla finalidade: de “integrar” e de *‘desquistonizar’.

No segundo caso, tomemos o exemplo da América Latina. Aquelas modalidades
s3o convertidas em uma politica educacional visualizada como recurso estratégico com
o fim de elevar o potencial que a educagao pode exercer sobre o seu desenvolvimento
socio-econdmico, cabendo ao Estado a decisdao de armar um brago alternativo no siste-
ma de ensino — a educagdo supletiva — a fim de suprir a insuficiéncia de escolarizagao
de sua populagdo jovem e adulta. Nesse sentido, o proprio Estado assume a sua inope-
rancia educacional, procurando distinguir uma educagdo para as criangas e outra para
os adultos como linhas paralelas e com prestigios diferenciais assignados pela sociedade
e pelo proprio aparato institucional governamental. Essa educagdo supletiva, contendo
a supléncia e o suprimento, deve ser entendida como um componente da politica esta-
tal de desenvolvimento, ndo s6 no que se refere & ampliagdo da escolarizagd@o, mas
também de integragdo no processo produtivo moderno e nos possiveis e esperados
beneficios sociais gerados pela sociedade em mudanga, em seu transito para o modelo
de desenvolvimento de acumulagdo capitalista ampliada, marcadamente autoritario
no dmbito da esfera do politico e concentrador e excludente na instincia do econdmi-
co.
A medida, portanto, que se transforma o perfil produtivo e sua fei¢do tecnoldgica,
precipitada pela intensa participagao das empresas multinacionais e do Estado como
investidor-empresdrio, induzindo a reconversdo da anterior divisdo social do trabalho
para o tipo capital-intensive, torna-se urgente e inadidvel, sob pena de ruir esse edificio
tecnocraticamente elaborado, a reciclagem e a recuperagao da Populagdo Economica-
mente Ativa adulta para lidar com eficiéncia e se inserir adequadamente nessa recém

2 ARIES, Phillipe. Historia social da crianga e da familia. Rio de Janeiro, Zahar, 1980.
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elaborada estrutura ocupacional. A base filoséfica e operacional que sustenta essa no-
va orientag@o reside nos estudos, recomendages e algumas experiéncias empiricas rea-
lizadas nos paises desenvolvidos, através da teoria do capital humano'®, que passou a ter
uma forte influéncia sobre o papel da educagdo nas sociedades do Terceiro Mundo.

Mas a questio do titulo continua em aberto: qual a diferenga entre Educagao
Formal/Ndo-Formal e Educagdo Escolar/Extra-Escolar?

A primeira destas dicotomias centra-se sobre o Formal — o privilegiamento deste
termo chama a ateng@o para a questdo da organizagdo da educagdo, da sua nao-espon-
taneidade, como uma forma expressa e antecipadamente conhecida de procedimentos
e de pensamentos (doutrina) baseada em férmulas convencionalizadas e sancionadas
que se convertem em praxe e rotinas de trabalho. Nesta proposi¢do existe implicita
uma sequencialidade no tempo, firmemente estabelecida entre os niveis e graus de
ensino, uma especializagdo de conteidos com limites definidos que marcam as moda-
lidades de ensino e os mecanismos que regem as passagens, as paradas, as entradas e as
finalizagGes, havendo, para tal, uma legislagdo especifica que orienta esse movimento,
assim como o uso diferencial e preferencial dos recursos societdrios especializados para
atuar nessa instdncia da estrutura social (humanos, fisicos, diddticos, pedagdgicos,
institucionais etc.).

Esta denominagdo estd modernamente associada a teoria das organizagdes comple-
Xas cuja origem filoséfica sustenta-se sobre a abordagem sistémica, que se expressa na
razdo formalista em relagdo a leis, regras ou linguagens proprias de determinado
dominio do conhecimento consideradas independentemente do contetido, da matéria
ou da situagdo concreta a que se aplicam. O ndo-formal da educagdo ou a educagdo
nao-formal fica, por exclusdo e pelo uso que o proprio “nd@o” sugere, fora das formas
convencionais e organizadas, correndo paralelo e em referéncia ao formal que o pri-
meiro representa; o ndao-formal converte-se no reino da “‘espontaneidade”, em contra-
posi¢do ao voluntarismo organizatério do formal. Por af revela-se o grande preconcei-
to embutido na dicotomia, além da aridez e esterilidade de seu conceito, porque
desprovido de conteudo, jé que a preocupagdo central é a aparéncia do continente e
ndo a qualidade do “contenido”. Nessa modalidade, a quantidade é que exprime a
qualidade: numero de créditos, anos de escolaridade, niveis e graus de ensino, idades
preferenciais, duragdo prevista de cada segmento educacional, consagrados na norma e,
portanto, sujeitos a normalizagao e, implicitamente, & normatizagao formal.

Por oposi¢do, o ndo-formal é a nao-norma? Ou apenas a nao-rigidez da normatiza-
¢a0? De qualquer modo, a conotagdo do n3o-formal liga-se ao desvio e d marginalidade
em referéncia ao ensino “regular”, aquele estabelecido pela legislagao vigente. Serd um
‘“‘quase-patoldgico” como um mal necessario, uma situag@o proviséria de “culpa coleti-
va”, até que em sua caracteristica de supléncia resgate uma velha divida nacional com
aqueles que ndo tenham seguido ou concluido seus estudos em época propria, por falta
de acesso, oportunidade ou recursos.

Enquanto a educag@o formal é ideologicamente legitimada pela sua institucionaliza-
¢d0, assentada em uma estrutura juridica e instrumental prépria, a educagd@o nio-for-
mal é assumida como sendo uma instrugdo de “tempo e espago livres”, determinada
pela autodeliberagao do sujeito de voluntariamente escolher o seu destino educacional,

10 SCHULTZ, Theodore W. 0p. cit.
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i ial de verificar se existe autodetermi.
dulto. Coloca-se], z:;;’f os’u?)acllr:rsr::s SLUC;:l a total liberdade de escolha pode
diisadceade classes, ou estas prerrogativas s30 ideadas porque referi-

i questdo etdria.
mé?ctgl,ai,qa énfase estd orientada pelo espago ?nstitucional onde
nte ensino supletivo. Implicando valorativamente em pro-
gresso e modernidade, torna-se locus _preferengial:io gsn;do, con(lilecimento, saber, ins-

(periéncia, criagdo, produgdo e recriagao de ormas e pensar €, por essa
tm?o’see: iigm‘ﬁcac,lo assume uma abrangéncia intelectual expandida, outorgando-lhe
;:lzaegbﬂa, competéncia e autoridade que sao socialmente reconhecidas por todos os
estratos da populago. ) y

Afora essa conotagdo de estudos e produgdo de cgnhecmlent.o, a educagdo escolar
ou o seu representante legal, a escola, permite outras 1nte.rpret’aq.oes quanto ao seu uso,
fungio e papel social. Considerada como um apa¢m?lldeologlco dq EsFad~o~dos mais
poderosos na reprodugdo das desigualdades sociais’'© ou como instituigdo social
responsdvel pela socializagdo dos valores societais e formagao do consenso espontaneo
e da consciéncia coletiva' 2, a educagdo escolar, independente do pressuposto tedrico
que se tome, comporta-se como instituigdao crescentemente burocratizada, definida
como uma agéncia suplementar ao capital, e que produz uma mercadoria — o saber/
instrugdo — cujo valor de troca tem significados monetdrios diferenciados no mercado.
Por outro lado, a escola, objetivando a produgdo de capital humano e capital cultural,
contribui para o deslocamento categorial da fungdo Trabalho (trabalho como fonte
de valor), metamorfoseando-o em um segmento do capital, que, como tal, detém
monopolisticamente a criagdo do valor social. Essa nova atribui¢do do capital, que o
legitima socialmente, é corroborada pela escola, quando esta se propde a formar
recursos humanos igualando o Trabalho aos outros fatores de producao, retirando-lhe,
mais uma vez, a sua condi¢do privilegiada e Unica na sociedade. Relagdes sociais de
produgdo convertem-se, nessa abordagem, em relagdes entre magnitudes do capital
e perdem o seu cardter social e politico para se transformar em uma férmula aritméti-
ca. A educagdo, portanto, entra nessa armadilha/cumplicidade em que ela mesma se
desvaloriza porque sua fungdo reduziu-se em aportar especializagdes que o capital
impositivamente demanda. A grita geral da escola inadaptada é, sem duvida, o protes-
to do capital para que ela se agilize e responda, em tempo hdbil, ds exigéncias que a
produg¢do econdmica necessita a fim de ndo criar obstdculos d sua expansdo e acumula-
(;50’3.

A aceitagdo da premissa de que a escola se converteu na Unica agéncia capaz de
educar origina ndo apenas o desejo frenético de fazer-se educar, como gera uma pro-
funda desconfianga face a todo o conhecimento adquirido no circuito da extra-escola,
ou seja, extra aparelho escolar institucional. Assim, ir a escola e continuar na escolari-
dade obrigatéria torna-se sindnimo de educado e de sucesso e condigdo sine qua non

porque a
nagdo dos sujeitos ¢
ocorrer em uma sOCI€
das apenas, € principal

Quanto & Educagdo
se ministra sistematicame

I BOURDIEU, Pierre & PASSERON, Jean Claude. A reprodugio: elementos para uma teoria do
sistema de ensino. Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1975.

12 DURKHEIM, Emile. Sociologie et éducation. Paris, Minuit, 1964.

13 LEWIN, Helena. Pensando a educagio hoje no Brasil. In: ENCONTRO NACIONAL DE SU-
PERVISORES DE EDUCAGAO, 5., Rio de Janeiro, 1982. Rio de Janeiro, 1982.
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para o individuo se transformar, simultaneamente, em consumidor e consumido no
mercado de bens e de trabalho.

Portanto, o extra-escolar aparece da mesma maneira que o nio-formal como entida-
de esplria situada em posig¢do externa a escola, a sua margem. Reintroduz-se a idéia do
“‘reino de liberdade” na sua organiza¢@o e na sua orientagao filoséfica, pois as estrutu-
ras definitivas e universalistas da educag¢do residem no sistema escolar/escolarizado,
permanecendo o “Extra” e o “Ndo” como resquicios de uma situa¢do de atraso en-
quanto a expansdo da regulamentagdo e do controle do tipo sancionado (a escola como
modelo) ndo alcangar toda a sua plenitude de atuagao.

E verificdvel que tanto o Formal como o Escolar podem ser orientados, financiados,
doutrinados por variados grupos sociais particulares, leigos ou religiosos, que podem
estar direta ou indiretamente refletindo situagd@o de classe e de interesses culturais e
profissionais especificos, como sindicatos, igrejas, partidos, associagdes voluntdrias,
etc. Porém, sua “oficialidade”, sua *‘legalidade”, depende do reconhecimento do
Estado para asua constituigdo como estabelecimentos de ensino “regular”, com o direi-
to de emitir certificados de habilitagdes reconhecidos por lei, e, por isso mesmo, sujei-
tos as verificagdes sistematicas por parte dos chamados “inspetores de ensino”.

O tratamento dispensado aos atores envolvidos na escola e na extra-escola é também
bastante diferenciado.

O par “aluno/professor”, “‘estudante/mestre” ou “educando/educador” refere-se,
preferencial ou exclusivamente, a escola-instituigdo, enquanto que para a extra-escola
utiliza-se uma discriminagdo genérica e indiferenciada de ¢ ‘clientela/populagdo-alvo/
publico” — “‘agente/monitor/animador social e cultural”. No primeiro caso, a diade
estd ligada ao que ensina/aprende, a relag@o de autoridade estd mais presente, definida
e controlada; no segundo caso, a nomenclatura é difusa, pode estar referendada pela
no¢do de mercado: clientela - relagdo de troca, comprador/vendedor de um servigo
educacional; populagdo-alvo — objeto de uma interven¢do, de uma politica de agdo
explicitada ou ndo, desejada ou ndo, autoritiria ou democratica; publico - massa/
audiéncia; platéia — difusidade, transitoriedade e superficialidade dos contatos e da
acao educativa.

Por outro lado, como essa nomenclatura se refere possivelmente a populagao
adulta que é o objeto dessas prdticas educacionais, esse tratamento parece designar,
a primeira vista, um certo respeito ao direito de ndo se subordinar diretamente a
“autoridade” do responsdvel pela agdo educativa e, como fregués (cliente ou outro
nome equivalente), lhe é designado um espago de liberdade de escolha, de fixag@o, de
orienta¢do, de voluntarismo, que se esgota em si mesmo, porque ¢ uma pseudo-liberda-
de, na medida em que a Educagdo de Adultos serve predominantemente aos ‘“deserda-
dos” sociais, as camadas baixas da sociedade estratificada, cujas condigdes de vida nem
sequer demandam escolariza¢do ou se geram esta expectativa nao tém condigdes de sua
efetivagdo no momento oportuno e na extensdo desejavel. Dessa forma, a Educagao
de Adultos tem sido historicamente, no caso brasileiro, apresentada como de cardter
compensatorio — “como um processo remedial cuja fun¢do consiste em prover tardia-
mente um simulacro do padrdo escolar vigente, por sua vez uma expressao relativa aos
interesses de grupos dominantes — social ou politicamente”! *.

14 VERONESE, Marco Antonio. Evolugdo da educagao de adultos na América Latina. In: SEMI-
NARIO LATINO-AMERICANO DE AVALIAGAO DE PROGRAMAS DE EDUCACAO
DE ADULTOS, Rio de Janeiro, 1983. Rio de Janeiro, 1983.
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ili imi de-se afirmar que, apesar do aspecto “divergente” que a
o a_nahs_e prehmllnarE‘))(ct)ra-Escolar portam em relagdo ao chamado ensino regular —
ES::fga:ofs‘laszﬁc’;{?;;S preferenciais (os carentes, 0s periféri‘cos, os “margmais”)‘e
5 A i “adulta” — aquelas modalidades assumem cardter de co’m;.)lem'ent;in-
qudanto : lszseéncaia com este, pois funcionam em fungdo dele que, em Gltima instan-
c(:jiaa,elfexecsor(‘ia' f diretriz da propria complementarida‘de, p\fillciral{xlen(e tquz‘mdcl) s30
assumidas pelo Estado ou entidades pr.lyadas associadas ideologicamente as classes
dominantes que dirigem 0 aparelho coercitivo do Estado.

Reavaliando o papel do Estado capitalista e suas propostas de Educagio de Adultos

A partir dos anos 60, governos autoritdrios e centralistas que q{ceqdem e dgminam
o cendrio politico da América Latina irdo atuar sobre as experiéncias anteriores fie
educagdo popular, de cunho leigo ou religioso, que pretendl_am a emancipagao social
e politica das camadas marginais. Esses governos, quando nao mmplesment.e de‘sorga.-
nizaram e reprimiram aquelas experiéncias, orientaram-se no sentido da institucionali-
zagdo, através de um rigoroso controle das iniciativas que sobreviveram as convulsges
da tomada de poder, na busca de legitimagao social para seus novos projetos educacio-
nais junto as populagdes adultas, rebatizando-os, sob a inspiragao da UNESCO, como
programas de Alfabetizagdo Funcional e Educa¢do Bdsica, que posteriormente vao
incorporar a filosofia da Educagdo Permanente' ® apresentada por aquele 6rgao inter-
nacional como um conceito “desideologizado™'®. O Mobral e o Projeto Minerva no
Brasil fazem parte dessa estratégia de obteng@o de respaldo’’, como também o projeto
“Jodo de Barro”'® no Maranhio; os alvos de oposi¢do a atingir eram o MEB'® e as
CEB como seu desdobramento, os remanescentes dos Centros de Cultura Popular?®,
alguns programas radiofonicos locais e, principalmente, a metodologia de Paulo Frei-
re’!.
A documentagdo oficial emanada do MEC explicita uma nova orientagdo para a
década de 80: através da sua Secretaria de 19 e 20 Graus afirma a necessidade de “uma
articulagdo funcional entre os programas de educagio escolar e extra-escolar”. Contu-
do, apesar da manifesta procura de vinculagdo mais intima e estreita entre aqueles dois
bragos do sistema escolar, o tratamento dado pelo MEC a cada um ndo é, de forma

'S ALMEIDA, Terezinha Wiggers, coord. Articulagio entre educagio escolar e extra-escolar: o
caso Mobral. Rio de Janeiro, Mobral, 1983.

16 GADOTTI, Moacir. Educagdo e poder; introdugio i pedagogia do conflito. Sdo Paulo, Cortez,
Autores Associados, 1982.

12 PAlVA, Vanilda. Estado e educagdo popular: recolocando o problema. In: A QUESTAQ po-
Iitica de educagdo popular. Sio Paulo, Brasiliense, 1980.

18 KREUTZ, Amo. O projeto “Jodo de Barro™; uma experiéncia oficial de educagdo popular no
Maranhdo. In: EDUCAGAO no meio rural. Brasilia, INEP, 1983.

L CALAZANS, M. Julicta Costa & SILVA, Hélio R. S. Estudo retrospectivo da educagao rural no
Brasil. In: EDUCACAO no meio rural. Brasilia, INEP, 1983.

2 BEZERRA, Aida. As atividades em educagio popular. In: A QUESTAO politica de educagio
popular. Sao Paulo, Brasiliense. 1980.

2l FREIRE, Paulo. Educag¢do como prdtica da liberdade. 8. ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1978.
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alguma, simétrico, seja em termos de recursos alocados, seja em termos de atribui¢ao
de status e prestigio.

Nido resta a menor divida que o conteido dos discursos oficiais brasileiros sobre
educagdo ¢ influenciado pelas recomendagdes das conferéncias dos organismos interna-
cionais de que o Brasil ¢ signatdrio. Assim, por exemplo, a questdo da integragdo e a
mutua sustenta¢do entre o Ensino Formal e Ndo-Formal faz parte do documento
“Projeto Principal da América Latina e Caribe”, organizado pela OREALC/UNESCO
em 1981722, além das Declaragdes dos Congressos de Udaipur e de Madras em 198223,
que enfatizam a equivaléncia entre alfabetizagdo e pos-alfabetizagdo de adultos e a
educagao formal, na tentativa de desmarginalizar e de exorcizar o estigma do ensino
nao-formal.

Alega-se, para tanto, razdes de natureza operacional que conduziriam a vantagens de
ordem financeira, derivadas tanto da intercooperagdo como da racionalizagdo dos
recursos investidos, concorrendo para maior eficiéncia interna destes dois sistemas, na
medida em que agdes simultaneamente dirigidas as criangas e seus pais convertem-se
em estratégias que garantem resultados e impactos positivos mais duradouros. No que
se refere a equivaléncia, advoga-se a tese de que sendo a alfabetizagdo o estdgio inicial
do processo educativo o destinatdrio dessa a¢ao poderd, em qualquer momento poste-
rior (tempo), locomover-se ou operar a transi¢gdo de um sistema para o outro, em qual-
quer situagao concreta diferente (espaco).

O objetivo da Educagdao de Adultos na modalidade ndo-formal é a rdpida reversao
das taxas de analfabetismo e o aporte de escolaridade minima objetivando recuperar o
tempo perdido e, a0 mesmo tempo, reparar as injustigas praticadas no passado pelo
ndo-acesso a escola em época habil, oferecendo opgdes alternativas geralmente de
supléncia mas também de suprimento. A sua orientagdo é de equivaléncia ao ensino
formal, embora o caminho percorrido possa ser de outra natureza.

Como a populagdo ¢ adulta, o retorno do investimento educacional deve ser o mais
imediato possivel: fim instrumental de cardter econdmico (formago de mio-de-obra
ou capital humano) ou de cardter politico (formagdo do eleitor/capital politico).
Reveste-se de uma aparéncia populista mesmo que esteja sendo emitido por um Estado
autoritdrio — o povo e o popular passaram a ser o ingrediente da mensagem da cidada-
nia — repousando nos conceitos de direito e liberdade, culminando com o pressuposto
filosofico do desenvolvimento pleno do Homem e de sua humanidade, a autopromogao
e a sua participa¢do na sociedade. De certa forma, a educagao proveria os direitos
bdsicos deste homem outrora excluido e que, via educag@o, passa a ser agora assimila-
do, a portar uma identidade nacional ou um ““passaporte de cidadania”, na medida em

ue ingressa no ambito de suas prerrogativas — os direitos civis, politicos e humanos.
E o discurso burgués por exceléncia do liberalismo europeu, convertido em manifesto
politico do desenvolvimentismo.

E na esfera da Educagdo Extra-Escolar referida a adultos que se concentra a atuagio
de grupos competitivos a agdo do Estado. Esses grupos, de varios matizes ideoldgicos
e teoricos, partem do pressuposto de que o ensino escolar e extra-escolar patrocinado
pelo Estado em uma sociedade de classes tem fungdo domesticadora dos estratos

22 UNESCO. 0p. cit.
2 UNESCO. Idem.
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populares frente ao sistema de dominagdo vigente e que, portanto, a sua pretensa
imparcialidade e neutralidade estd comprometida com a organizagdo hegemonica de
suas classes dominantes, cuja consolidagdo se faz através de seus préprios intelectuais
inseridos no aparelho de Estado. Aqueles grupos diferenciam-se quando conceituam a
sociedade civil e politica e a questdo do Estado. Para uns, o Estado é um espago
homogéneo — o conflito e a contradi¢do de interesses s@o removidos do seu interior
pelos instrumentos da violéncia institucional; para outros, o Estado é o locus prefe-
rencial da luta pelo poder e da interse¢do das sociedades civil e politica.

Os primeiros grupos politicos de conscientizag@o de massas, que utilizaram a educa-
¢do fora do contexto oficial para insertar mudangas no bloco histérico hegemdnico
vigente, padeceram de capacidade criativa em suas propostas de concretizar a sociedade
futura que acenavam, pois se encontravam referidos ao “oficial” e dele se aproxima-
vam quando buscavam a produg@o de um novo homem brasileiro e de uma nova iden-
tidade nacional, despossuindo aquele homem de sua significagao de classe e conver-
tendo-o em generalizagSes manipulativas, proprio dos discursos populistas. Um grande
namero de programas na América Latina teve e ainda tem sua base de sustentagdo nos
fundamentos tedricos da marginalidade®® que interpreta os vazios educacionais dos
setores populares, urbanos e rurais, como conseqiiéncia do “atraso” de certos grupos
e setores em relagdo a outros mais desenvolvidos e modernos.

Considerando que a instrug@o nos paises em transi¢do era vista como um dos fatores
de escassez que provocam deficiéncias em todos os setores da vida social e, também,
um dos indicadores determinadores das desigualdades sociais, regionais e setoriais,
conferiu-se 4 educagdo uma atengdo ideologicamente privilegiada, que mascarou duran-
te muito tempo a percepgdo das disparidades crescentes que se processaram entre clas-
ses e grupos ocupacionais, apesar do crescimento do PIB e da elevagdo de renda per
capita nesses pafses e da relativa expansdo do sistema escolar.

Assim, o principio basico de democracia repousava na ampliagdo do acesso a educa-
¢80 que, por sua vez, geraria transformagGes radicais no perfil ocupacional e de renda
através dos mecanismos da mobilidade: mobilidade dos fatores de produgao, de idéias,
de ampliagdo de espagos sociais, fisicos e psicolégicos para a adogao crescente de
inovagdes, levando ou culminando na utilizagdo perfeita dos principios da racionalida-
de econdmica e politica, que permitiria extrair o maximo de beneficios econdmicos,
culturais, politicos, espirituais e de bem-estar; enfim, uma nova qualidade de vida para
toda a sociedade. A educagdo seria a instdncia privilegiada para se cumprir o destino
dos paises com vocagdo “natural” de grande poténcia. No caso brasileiro, o II e I
PND refletiram essa tese tecnocrdtica de educagdo, revestida de frdgil roupagem huma-
nista, dentro de um Estado autoritdrio, que respondeu com a determinagdo de alocar
vultosos recursos econdmicos e financeiros nacionais e internacionais nesse setor, a fim
de obter com suficiente rapidez os retornos almejados, cujos cdlculos de custo/investi-
mento estimavam de alta lucratividade para a expansdo do sistema econdmico apoiado
no modelo capitalista associado. -

Mesmo no periodo do apogeu da coercitividade e da violéncia do sistema politico,
verifica-se certas pequenas fraturas nos discursos oficiais de egiu?af;ﬁo, onde aparecem
alguns conceitos de Bourdieu e Passeron sobre a agdo pedagbgica reprodutora das
desigualdades sociais, que revestem a mensagem de uma fala reformista e de uma voz
Aot ae i

24 YEKEMANS, Pe. Marginalidade na América Latina. Santiago do Chile, DESAL, 1965.

16



tecnologicamente modernizante?S. Esse processo pode ser tanto decorréncia de
cooptagdo pelos intelectuais das classes dominantes do conteddo de mensagens mais
progressistas para a elaborag¢ao formal do discurso, quanto da prépria porosidade do
poder e da possibilidade de atuagao de certos agentes da oposi¢do nos estreitos intersti-
cios que o terreno contraditorio deixa passar, apesar dos esquemas de repressdo fisica,
moral e intelectual estarem acionados nos seus mais violentos graus.

PressGes dos organismos internacionais especializados em educagao funcional, por
intermédio de articulagdes e representagGes nas suas comissdes, comprometem o0s
pafses membros a se vincularem a certo corpo de idéias ou doutrinas mais liberais do
que as propugnadas pelos regimes internos, servindo de respaldo aqueles que no inte-
rior do aparelho de Estado se apropriam dessas propostas e as inserem na construgao
do discurso institucional. A UNESCO e suas agéncias regionais, com seu discurso
“liberal-genérico” para formar uma linguagem relativamente comum a diferentes
sistemas politicos de seus paises membros, tem desempenhado o papel de varidvel
exOgena estimuladora da modernizagdo dos discursos oficiais dos paises de regimes
autoritdrios.

E a pergunta que se faz é a seguinte: ¢é possivel de dentro do aparelho de Estado
propor um programa de Educa¢do de Adultos assentado em uma filosofia de participa-
¢do e de autogestagdo comunitdria/societdria? Ou até que ponto o discurso oficial
(o nivel da intengdo) se reproduz em ato concreto (o nivel da operagdo)? E possivel ao
Estado de classe criar espagos de anti-hegemonia?

O debate critico que foi gerado em torno da proposta da marginalidade, mais descri-
tiva que explicativa da situa¢do de pobreza do continente, demonstrou que a situagao
de marginalidade n3o ¢ nem conjuntural nem conseqiiéncia de caréncias educacionais
e, sim, deve ser apreendida como um produto direto do modelo econdmico capitalista
e da forma de inser¢do e divisao social do trabalho?® ; dessa forma, recupera-se o papel
das relagdes de dominagdo interna e ‘externa para explicar as de51gualdades sociais e
econdmicas entre classes, regides, setores e paises.

Contudo, apesar da fecunda discuss@o do conceito de marginalidade associada a
teoria da dependéncia dentro de um approach histérico-estrutural que muito influen-
ciou a atuagdo de certos grupos comprometidos com a educagao popular revoluciond-
ria, observa-se a permanéncia de certas formulagdes que informam e decodificam o
“real subdesenvolvido” dentro de uma visio dicotdémica rigida entre tipos polares
— moderna/tradicional, atraso/progresso, ricos/pobres, democracia/autoritarismo,
sagrado/secular. Esta forma de apreensdo da realidade social se encontra imbricada na
abordagem do dualismo estrutural, que foi apropriada tanto pela teoria funcionalista
da moderniza¢d@o como pela teoria marxista da exploragdo imperialista de viés econo-
micista e mecanicista. Apesar da utilizagdo e dos resultados diferentes e opostos que
fazem dessa abordagem, essas duas teorias apresentam um substrato ideoldgico co-
mum, qual seja, o de que as sociedades modernas s3o necessariamente mais democra-
ticas e que o avango tecnologico € sinénimo de progresso.

25 GARCIA, Pedro B. Educagio: modernizagio ou dependéncia. Rio de Janeiro, Francisco Alves,
1977

26 KOWARICK, Licio. Capitalismo e marginalidade na América Latina. Rio de Janeiro, Paz e Ter-
ra, 1977.
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Dentro dessa variada percepgdo, a educag§9 popular passa a tef papel diferenciador,
segundo a doutrina assumida pelo grupo politico em agdo, s.urgmdo novos Snquu.es,
instrumentais e metodologias educativas conducentes a ampliar a Partlclpagao .efetxva
dos setores populares através do trabalho de copsgientnzag:io contida na nova visio da
pedagogia: sua missdo politica de libertar os oprimidos. b '

E o Estado brasileiro dos anos 80, em processo de democratiza¢do relativamente
ampliada, como se apropria e opera a categoria da participagdo que crescentemente
vem revestindo seus discursos educacionais?

Observando e analisando-se o contetido e as premissas de certos programas e de
algumas agéncias educacionais do Estado (Mobral, Pronasec, Prodasec, Secretarias
Estaduais e Municipais), verifica-se que propostas de educagao destinadas as camadas
de baixas rendas estdo fortemente orientadas para o exercicio da participagd@o comuni-
tdria, procurando atribuir a esses segmentos populacionais a responsabilidade pela
construgdo de uma sociedade mais justa e mais igualitdria. A participag¢do converteu-se
em enunciado obrigatdrio em todo discurso e é apresentada como vistoso “porta-estan-
darte”, apesar de ser um velho e surrado ‘“‘cartola™ que jd figurava na Constitui¢ao de
1822 que postulava educagdo elementar para todos. Evidentemente, desses “todos”
estavam excluidos os escravos, os indios, os estrangeiros e algumas outras categorias
sociais.

Algumas palavras-chave aparecem com relativa freqiiéncia no atual vocabuldrio
governamental da educagdo. Embora se contrapondo, parecem n3o se contradizer,
porque se referem a instdncias diferentes da vida social.

Os exemplos mais recorrentes podem ser listados sinteticamente como a universali-
zagdo dos direitos a educagdo para toda populagdo. A generalidade da categoria povo
como nacionalidade é amplamente utilizada lado a lado a singulariza¢do quando atenta
para o respeito as diferengas culturais locais. Cita-se a auto-realizagdo como uma
promessa individualizada da educag¢@o ao lado da promogdo social como um atributo
coletivo a ser alcangado.

Na visdo geral do papel da educagdo como alavanca para diminuir as desigualdades
sociais, encontra-se referéncia 4 melhoria da qualidade de vida. Este conceito tem sido
empregado com dois significados, superpostos ou diferenciados: um atém-se as ques-
tdes de satisfagdo das “necessidades bdsicas™ e, por ai, pode-se entender como quanti-
dade (expansio) de bens consumidos no sentido rigorosamente econdmico; outro
refere-se a qualidade desse mesmo consumo e, nesse caso, a natureza é de ordem sécio-
cultural e politica.

Contudo, a palavra-forga é participagdo, que tem sido associada a pesquisa, a elabo-
ragdo e avaliagao dos projetos educacionais. Porém, é no sentido de participagdo como
transformagdo que ela se encontra mais mencionada: a participagdo como gestdo e
produgdo da histéria desses homens que, repentinamente, através de uma formalizagdo
do discurso, foram convertidos em autores e atores de seu préprio dever, quer decidin-
do a solugdo de seus problemas de classe, quer equacionando os grandes desafios das
quest@es nacionais do Estado.

A proposta da participagdo também ndo implica uma igualdade Qe responsabilidades
compartida por todos, porque nela estd implicada a djcotomia bésica entre o fazer e 0
pensar e, ai, se reelitizaa propria concepgao da participagdo. Dependendo de como se
decodifica o discurso, a populagdo participa no que o Estado elabora e planeja para 0
seu bem-estar; por outro lado, a participagdo pode estar orientada, em alguns outros
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casos, para a implementag¢do puramente instrumental do programa, quando se assinala
a necessidade de trabalho participativo da comunidade na configuragdo de sua proble-
mitica: estar presente no levantamento dos dados (sintomatologia do contexto), na
pesquisa de campo (identificagdo/diagnéstico da situagdo concreta), no planejamento
das ag¢des (escolha de féormulas e remédios medidas/meios operacionais) e na avaliagao
(a verifica¢@o ou controle dos efeitos ou fins objetivados).

A inser¢do da modernidade lingiiistica da participag¢@o, entretanto, pode funcionar
politica e ideologicamente como forma neutralizadora de uma futura a¢do revolucio-
ndria, ou seja, a cooptagdo de idéias e dos atores pode converter-se em deliberada
“antecipag@o de intenc@o da agdo transformadora” e a mera enunciagdo dessa proposta
jé tem o efeito de esvaziéd-la, porque burocraticamente convertida em um suposto con-
senso governamental. E préprio de um Estado de classe procurar eliminar, ao nivel do
discurso, o conflito e os interesses antagdnicos prdprios da sociedade capitalista.

Muitos sdos os estilos participativos que o Estado pode adotar: vai depender do
tipo de programa, de sua importancia ou urgéncia e, principalmente, do grau de organi-
zagdo em que se encontra a populagdo a qual se destina a agd@o governamental.

Quanto a participagao popular, o que determina o seu padrdo preferencial de agdo
€ o grau de desenvolvimento de sua consciéncia social, das estratégias que estabelece
para a sua sobrevivéncia e superagdo da condi¢do de dominado, ou seja, em que ponto
se encontra no transito da consciéncia ingénua para a consciéncia critica.

A participagdo transformadora ¢ um ato deliberado, voluntdrio (volitivo), o cons-
ciente do ‘“querer” - “‘ter parte” — o pertencer como poder se maximiza. Na visdo da
participa¢do receptiva ou iluséria hd uma falsa ou enganosa aparéncia de pertencer,
porque se esgota na espontaneidade do *‘querer” — “‘ser parte” — o pertencer como poder
se minimiza, porque a visa6 mistica da communitas tem transcendéncia sobre o social
das relagdes humanas. No primeiro caso, tem-se o poder como decorréncia do perten-
cer/participar e, no segundo, o pertencer/participar ¢ tomado como igualdade do
poder, havendo, portanto, fusdo de identidades nao-idénticas.

A participagdo popular sob a 6tica do aparelho governamental deve estar centrada
sobre a questao do monopélio dos “recursos societdrios” que o mesmo detém. A fim
de se perceber os limites de sua a¢@o plena, quer democraticamente de dar/conceder ou
autoritariamente de retirar/acabar, existe entre essas duas situagGes-limite um ponto
de tensao da participagdo que se radica na for¢a da a¢do dos agentes e das idéias dos
oponentes entre si, considerando que o Estado de classe, ao prever o conflito de suas
contradi¢des, pode neutralizd-lo pela sua politica governamental ao assumir ele mesmo
o controle disfargado da propria participagdo, definindo as dreas ou ambitos (as esferas
da participagdo) para quem se dirige (objetivos-destinatdrios da participagdo) e os
mecanismos para assegurar essa participagdo controlada. E uma solugdo de compro-
misso que denota flexibilizagdo na drea de decisdo politica e que pode ser percebido
como relativa perda de hegemonia.do Estado autoritdrio frente a organizagao da socie-
dade civil e suas instituigdes legitimadoras.

A “‘participagd@o” como tema do discurso educacional oficial da década dos 80 pode
estar explicitando a vontade institucional de “abrir espago’, mesmo que isso represen-
te uma perda consentida de monopdlio em busca da aquisi¢ao da legitimidade que lhe
sirva como garantia-aval para sua sobrevivéncia institucional.

Ao nivel da implementagdo desse discurso ocorrem situagdes diferenciadas. Os
responsaveis pela sua operacionalizagd@o processam leituras ideolégicas contraditorias,
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e que se traduzem em resisténcia ou recepti\'/idade dos agentes do sistgma institucio-
nal??, manipulando o fator “tempo” (a rapidez ou a Flemora) como sintoma de seu
acordo/desacordo, de sua confianga/desconfianga. Utilizam-se, por outro lado, meca-
nismos de controle a fim de que a participagdo ocorra numa progressao gradualista,
caracterizando-se esse procedimento por uma deliberada “outorga a prestagdo” do
status de maioridade is camadas populares, como um antecipado descrédito quanto ao
uso (ao bom uso) que fard de sua autonomia.

O gradualismo é uma formula que a burocracia converte em isolamento, em experi-
mento, no *a parte” da concessdo, impondo exigéncias de maior observagio e perfei-
¢do dos casos selecionados de “‘participagdo” que impede a sua multiplicagdo com
a rapidez desejada para que os impactos previstos funcionem significativamente na
alteragdo da estrutura social local. Tem-se, entdo, a prdtica democrdtica da participa-
¢do, embora consentida e limitada, lado a lado com o autoritarismo das avaliag3es e
das agdes de supervisdo, cuja fungdo latente serd converter o “experimento’, o “sin-
gular”, em modelo institucionalizado, cristalizado burocraticamente, no qual a especi-
ficidade do popular e de sua organizagao perde a sua forga expressiva.

Por tudo isso, mesmo que em seu discurso genérico o Estado emita sinalizagGes
claras de programas de educag@o popular participativa, tal ndo € por si suficiente para
garantir a sua execugao plena, pois as “marcas do sistema autoritdrio” e a *“‘personali-
dade burocrdtica” do funciondrio piblico criam uma fenomenologia de paralisia/medo
frente a novas alternativas de agdo. Dentro da mdquina do Estado, a inovagdo corre
sempre o risco de perder sua eficicia e se converter em mera eficiéncia administrativa.
Isso no significa afirmar que é impossivel atuar de dentro e por dentro do aparelho de
Estado visando ndo s6 influenciar o discurso institucional de participagdo como pres-
sionar no sentido da sua concretizagdo. O que se advoga é que, para tanto, faz-se
necessdrio assumir plenamente, mesmo nas condigdes de limitagao que o poder de um
Estado classista impde, a plenitude do conceito de intelectual de Gramsci®®, no seu
papel de pedagogo orgdnico, organizador, orientador e construtor de uma nova hege-
monia ou, pelo menos, de criador das pré-condi¢des para a anti-hegemonia abrindo
os espagos da contra-hegemonia: “todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos
os homens tém na sociedade a fungdo de intelectuais” 2.

Recebido em 10 de janeiro de 1984

27 PINTO, Jodo Bosco. Reflexdes Criticas sobre o laboratério da agdo comunitdria. In: SE_MINA-
RIO LATINO-AMERICANO DE AVALIACAO DE PROGRAMAS DE EDUCAGAO DE
ADULTOS, Rio de Janeiro, 1983. Rio de Janeiro, 1983.

SIRVENT, Maria Tereza. Estilos participativos; sonhos ou realidades. In: SEMINARIO LATI-
NO-AMERICANO DE AVALIACAO DE PROGRAMAS DE EDUCAGCAO DE ADULTOS,
Rio de Janeiro, 1983. Rio de Janeiro, 1983.

28 BROCOLLI, Angelo. Antonio Gramsci y la educacién como hegemonia. México, Nueva Imagen,
1977.
MACCIOCCHI, Maria Antonietta. A favor de Gramsdi. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.
PORTELLI, Hugues. Gramsci e o bloco histérico. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1977.
PAOLI, Niuvenius. Ideologia ¢ hegemonia; as condigbes da produgao da educagdo. Sdo Paulo,
Cortez, 1981.
29 GRAMSCI, Antonio. La formacion de los intelectuales. In: ANTOLOGIA II. México, Siglo

Veintiuno, 1970.
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Helena Lewin, Doutora em Sociologia pela USP, é professora da Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro e da Universidade Federal Fluminense.

This article discusses Adult Education under three basic perspectives: as a political
category and its social function in the underdeveloped countries; as a pedagogy and
the ideological implications of the Non-Formal modality; and as a social practice of
the capitalistic State while discussing the political and institutional limits for the
accomplishment of an educational proposal meant to be participative and self-managed
by the population that requires this “‘educational service” inserted in a specific “educa-
tional mode”’: the Community Education.

On met en discussion I’Education des Adultes suivant les trois perspectives fonda-
mentales: comme catégorie politique et son réle social, dans les pays en développe-
ment,; comme Pédagogie et les implications idéologiques de la modalité Non-Formale et
comme pratique sociale de I'Etat capitaliste avec les limites institutionnels et politi-
ques pour l'exécution d’une proposition de l'éducation participative avec auto-gestion
par la population demandataire de ce “travail éducationnel”, inseré dans une ‘‘forme
éducative’’: I’Education Populaire.

Este articulo se propone la discucion sobre Educacion de Adultos desde tres pers-
pectivas basicas: como categoria politica y su papel en los paises sudesarrollados; como
pedagogia y las implicaciones ideologicas de la modalidad No-Formal; como una prac-
tica social del Estado capitalista reflexionando sobre sus limites institucionales y politi-
cos para la ejecusion de una propuesta de educacion participativa y de autogestion por
la poblacion a la cual este “servicio educacional” se dirije, insertado en un especifico
“modo educativo”: la Educacion Popular.
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Avaliacdo de estudos e pesquisas
sobre a profissionalizagdo
do ensino de 2° grau no Brasil*

Maria Ignez Saad Bedran™*
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

O estudo originou-se de solicitagdo do INEP a um grupo de professores da
Faculdade de Educagio da UFMG, para que desenvolvessem um “Estado da
Arte” da profissionalizagdo do ensino de 20 grau. A metodologia estabelecida
compreendeu o levantamento de trabalhos sobre o tema, sua sistematizagdo e
andlise, Tais trabalhos foram buscados na produgao académica: livros, teses,
dissertagdes e relatorios de pesquisas, assim como documentos oficiais, confe-
réncias e anais de diversos tipos de encontros, a fim de buscar a explicitagao
do que se conhece. Foram levantados 253 titulos dos quais foram analisados
187. A sistematizacao das informagoes foi realizada' em dois momentos.
Apos o exame individual dos trabalhos (caracterizagdo geral, linha do traba-
lho, coeréncia interna, limites e relevincia), procedeu-se a tematizag@o conjun-
ta dos mesmos, agrupados por tipo (documentos, livros, artigos, conferéncias,
relatorios e dissertagoes). A andlise dos trabalhos evidenciou que a proposta
da Lei n9 5.692/71 para o 29 grau no sentido de atrelar, de maneira mais
direta, a educagdo ao trabalho ndo se concretizou. Hd, basicamente, quatro
explicagbes para esse fato: a) o nucleo central da Lei era contrdrio ao movi-
mento das classes sociais no modo de produgao capitalista; b) a integragdo
escola-mercado ndo era vidvel em tal tipo de economia; ¢) a politica mais
ampla que definiu a Lei visava menos ao mercado econéomico e mais ao merca-
do social; d) a profissionalizagdo devia ser buscada como meta de uma socie-
dade moderna dentro de outra lei ou de outros mecanismos.

A anilise da evolugdo educacional brasileira evidencia uma correlag@o entre as fun-
¢Oes atribuidas ao ensino de 29 grau e a dinamica social.

No trabalho apresentado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais & XVIII Reunido Conjunta do Conselho Federal de Educagdo com os Conselhos
Estaduais de Educagdo, foram correlacionados trés momentos significativos da profis-
sionalizagdo:

* Este artigo apresenta uma sintese do relatorio final da Pesquisa sobre o “Estado da Arte” da
Profissionalizagdo do Ensino de 29 Grau, realizada sob o patrocinio do Instituto Nacional de
Estudos ¢ Pesquisas Educacionais.

** Participaram da Pesquisa: Carlos Roberto J

concellos de Paiva, como pesquisadores, e
como auxiliares de pesquisa.

amil Cury, Cecilia Puntel Motta de Moura ¢ Edil Vas-
Ana Licia Dutra Quinan e Mercedes G. P. de Amaya,

R bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):22-37, jan./abr. 1984
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a) Modelo Agrério-exportador, quando era minima a relagdo entre educagdo formal e
trabalho no Pafs. Como a estrutura econdmica ndo exigia a socializagdo da popula-
¢do em geral, via escola, o ensino de 29 grau desempenhava as fungoes formativa e
propedéutica, com énfase na segunda, sobretudo a partir do surgimento dos cursos
superiores no Pais.

b) Modelo Urbano-industrial (1930 a 1961), quando houve intensificagdo da relagdo

entre educagdo formal e trabalho. Devido ao desenvolvimento dos processos de in-

dustrializagdo e de urbanizagdo e A decorrente diversificag@o social, comegou o in-
centivo ao ensino profissional. Tal incentivo se fez de forma a acentuar sua distin-

¢d@o do ensino académico, ficando bem caracterizada a dualidade do ensino de 29

grau. Nos anos cinqiienta, adotaram-se medidas com o prop6sito de garantir a equi-

valéncia entre os dois tipos de ensino e atenuar o cardter especifico de cada um.

Modelo Urbano-industrial (a partir de 1961), quando ocorreu a formalizagao da re-

lagdo entre educagdo e trabalho com a opgdo pela profissionalizagao generalizada e

obrigatéria do ensino de 29 grau. Dadas as caracteristicas desse modelo, o espirito

que norteou a énfase atribuida a politica educacional foi. nitidamente, o de adequar

a educa¢do ao mercado de bens e servigos. Essa tentativa de uma adequagao mais

formal entre escola e trabalho, via profissionalizagao do ensino de 29 grau, jd se es-

bogava antes da década de setenta. Com a aprovagdo da Lei n® 5.540/68, comegou

ase delinear uma literatura sobre a profissionalizag@o que resultou na Lein9 5.692/71.

Assim, passou-se do discurso sobre a profissionalizagao para um discurso sobre a lei

da profissionalizagao e, posteriormente, para o discurso da profissionalizagdo.

Os documentos relativos a reforma universitdria sdo transparentes quanto ao papel

relevante que a profissionalizagdo do ensino de 29 grau deveria desempenhar no con-

trole do fluxo da demanda pelo ensino superior. E, para o cumprimento desta fun¢ao
contendora, impunha-se um ensino n@o discriminatorio, Gnico para todos. Entretanto,

o Grupo de Trabalho que elaborou o anteprojeto da Lei nQ 5.692/71 ndo encampou a

idéia da obrigatoriedade do ensino profissionalizante, propondo a continuidade de uma

educacdo dual: a parte de formagao especial do curriculo no ensino de 20Q grau teria o

objetivo de habilitagao profissional ou de aprofundamento em determinadas ordens

de estudos gerais (alinea a, § 2Q do art. 5Q do ante-projeto). A mesma orientagdo foi
mantida pelo Conselho Federal de Educagdo. Contudo, ao nivel do Congresso Nacional

assumiu-se uma atitude coerente com o novo papel que se esperava do ensino de 29

grau e foi feita a opgao pela profissionalizagao universal e compulséria e, conseqiiente-

mente, pela escola Gnica de 20 grau.

Diversos analistas tém mencionado a presenga de uma orientagdo tecnicista na poli-
tica educacional brasileira, a partir de 1968. Preocupado com a racionalizagao dos
recursos existentes, o governo tomou uma série de medidas visando & reformulag¢do do
sistema educacional, onde ficam patentes os pressupostos tecnicistas, a aceitagdo da
Otica da Teoria do Capital Humano e a atribui¢do a educagao da fung¢do de preparar
recursos humanos para a modemizagdo do Pais. Ndo se pode esquecer de que, nessa
época, o Pais iniciava uma fase de crescimento da economia.

Surgindo nesse contexto, a Lei n® 5.692/71 trouxe em seu bojo propostas condizen-
tes com essa orientagdo: o objetivo de qualificagdo para o trabalho (art. 19); a reco-
menda¢do do uso de critérios que assegurassem a plena utilizagdo dos recursos, sem
duplicagdo de meios para fins idénticos ou equivalentes (art. 29); as sugestSes de reu-
nido de pequenos estabelecimentos, de formas de entrosagem e intercomplementarida-
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atuagdo de certos setores da sociedade, possibilitaram a acentuagdo das criticas 4 com-
pulsoriedade da profissionalizagdo, no final da década de setenta e inicio da de oitenta.

O ano de 1981 foi rico em eventos (solicitagio do Ministério da Educagdo ao
Conselho Fzderal de Educagdo para realizar estudo especial sobre Novas Diretrizes para
Implantagio do Ensino de 29 Grau; conclusdes e recomendagdes da XVIII Reunido
Conjunta do Conselho Federal de Educagdo com os Conselhos Estaduais de Educagao;
manifestagSes diversas por ocasido dos dez anos da Lei), que demonstravam estar
préximo o momento de um novo posicionamento a respeito do assunto.

Finalmente, em outubro de 1982, foi aprovada a Lei nQ 7.044 que alterou o dispos-
to na Lei nQ 5.692/71, eliminando a obrigatoriedade da profissionalizago e, conse-
quientemente, da escola unica de 29 grau.

Embora permitindo que as escolas decidam se desejam ou ndo ofertar cursos profis-
sionalizantes, a nova lei procurou resguardar a “preparagdo para o trabalho”, colocan-
do-a como elemento indispensével da formagdo integral do aluno e como componente
curricular obrigatorio no ensino de 19e 20 graus.

Contudo, o como fazer essa “‘preparagdo para o trabalho” ainda ndo foi definido,
constituindo um desafio a criatividade dos educadores.

Dessa forma, atenuou-se a fun¢do profissionalizante, realgou-se a fungdo formativa e
permitiu-se o retorno a fung¢ao propedéutica, que sempre foi a tonica do ensino de 29
grau no Brasil.

Metodologia

A metodologia estabelecida para o trabalho compreendeu o levantamento de estu-
dos e pesquisas sobre a profissionalizagdo do ensino de 29 grau, a partir de 1971, ea
sistematizagdo e andlise destes dados. Em geral, tais informagdes foram buscadas na
produgdo académica: livros, teses de doutorado, dissertagdes de mestrado e relatérios
de pesquisas subsidiadas por Universidades, Centros, Secretarias Estaduais e 6rgaos de
financiamento.

Considerando restrita a reunido sistematizada da produg@o a respeito do ensino pro-
fissionalizante, tal como exarada na Lei nQ 5.692/71, e desejando abranger um volume
significativo de estudos sobre o assunto, decidiu-se ampliar o universo da pesquisa,
incluindo também documentos oficiais, conferéncias, relatos, palestras, relatérios e
anais de diversos tipos de encontros, a fim de explicitar o que se conhece, se discute
e se propde com referéncia a profissionalizagao do ensino de 2Q grau.

Foram levantados 253 titulos, que foram classificados em seis tipos:

— Documentos: 29

— Livros: 19

— Artigos de revistas e capitulos de livros: 60

— Conferéncias, palestras, entrevistas, relatos: 80
— Relatoérios de pesquisa e de projetos, estudos: 17
— Dissertagdes e teses: 48

Em virtude da ndo obteng¢do de 20 trabalhos (sobretudo dissertagdes) e da andlise
preliminar ter evidenciado a n@o pertinéncia dos assuntos desenvolvidos em 46 textos,
excluiram-se da pesquisa 66 titulos.

Somente foram deixados de lado, entre os titulos levantados, aqueles cuja perti-
néncia ao tema seria tdo indireta que necessitariam de um estudo a parte, ou os que,
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s objetivos do estudo.
i ]amﬂvercomo—“ = ‘ 3 .
de fato, r'xada ou quase "ada‘;}[?sl(éria da Educagdo”, ndo so porque m}ntos deles j4
Incluiram-se hvroS(aCI’beém porque sugerem, na forma como evoluiu o proci;;so
tr(;nam. daallg;;s;l“:;o algumas explicag0es para 0s entraves, obstdculos ou encaminha
educacion ;

i snalizaca ino de 29 grau.
: nalizagdo do ensino dc ) ) oy ;
mer(l)u:S abf:lrlocfliis;osistem(i\tizac;zio foi realizado em dois momentos: no primeiro, fez-se
rabalh

s terial coletado, levando-se em conta suas peculiar}'

:jln:j e).(ame mdw:;lualrgzet(;)eftss ém;rimeira tematizagdo conjunta dos t_rabalhgs exami-
nzdgss’ raI\Zrie;)gz:]drl)s ;)gr tipo. Em todos oS momentos, cada produto sistematizado foi
iscuti i equipe. :
dlsgl:gz;(;]ii;wfzg;egfs}i)si:nz?tizgz§o, examinaram-se as obras sob um éngulo descriti-
vo. Fez-se um estudo pormenorizado de cadg um dos textos, com o cuidado de ser
fiel a proposta do autor, iniciando pela caracterizagdo geral do trabalho, coclin as segulg-
tes indicagdes: tipo, objetivos, topicos em que s¢ divide e assuntos abordados em cada

tépico. ) = . i .
Contudo, a equipe julgou ser relevante incluir uma perspectiva analitica, ainda na

primeira fase. Esta perspectiva, sem esgotar 0 assunto, tinha o objetivo de o.f.erecer
alguma contribuigdo critica por parte dos pz?sqglgadores. Pafa tanto, fqram utilizados
os seguintes nicleos: linha de trabalho, coeréncia interna, limites e relevan'ma.

Dentro da “linha de trabalho”, apontou-se o enfoque tedrico predominante usado
yelo autor para apresentar e defender suas idéias. _ -

Quanto 3 “coeréncia interna”, examinaram-se Os seguintes aspectos: coerencia e
ddequagdo entre objetivos propostos, referencial tedrico, desenvolvimento do assunto
e conclusdes; estrutura logica do texto e adequagao de linguagem (terminologia).

Os “limites” referiram-se a indicagdo de aspectos, no texto, que deveriam ter sido
examinados, ou que foram indevidamente analisados em fung¢do dos propositos do
autor, do referencial teérico e dos pressupostos assumidos pela equipe da pesquisa.

Dentro da “relevancia”, julgou-se pertinente destacar o significado do texto para o
objeto do estudo em questdo, em fungdo dos seguintes aspectos: contribuigdo dada ao
tema, suscitagdo de questdes e/ou temas para pesquisas, ponto de referéncia para ou-
tros trabalhos, adequag@o aos pressupostos do grupo e grau de generalizagdo dos resul-
tados.

Dependendo do tipo de texto, algumas dessas categorias ndo foram utilizadas, sendo
substituidas por outras. Os documentos, conferéncias, palestras, em fungdo de seu
aspecto conjuntural e dos objetivos da pesquisa, nem sempre permitiram uma andlise
pormenorizada. Dessa forma, apés a caracterizagdo, adotaram-se as seguintes catego-
rias de andlise: colocagdo do problema e apreciagdo.

Na *“colocagdo do problema™, procurou-se explicitar o que o autor apresenta ou
propde para explicar a situag¢do, corrigi-la ou modificé-la.

Na “apreciag@o”, interpretou-se o significado do texto, considerando as colocagdes
feitas, a suscitagdo de questdes ou temas para estudo, a época em que foi publicado e a
natureza do encontro, se fosse o caso.

O segundo momento da sistematizagdo, isto €, a tematizagdo incial do jd produzido
sobre a profissionalizagdo do ensino de 29 grau a partir da Lei n© 5.692/71, teve como
ponto de partida os trabalhos examinados, agrupados por tipo. Tal sistematizag@o
permitiu, posteriormente, a andlise mais globalizada dos textos.

Assim, com base nas informagdes do primeiro momento da sistematizagdo, julgou-se
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possivel identificar nas obras a incidéncia de alguns nicleos tematicos e de um deter-
minado enfoque. A predomindncia de determinados temas ndo significa que outros
ndo estejam presentes. Sabe-se, também, que as temdticas ndo sdo casuais, embora ndo
sejam exclusivamente marcadas por uma determinag@o mecanicista. Dessa forma,
configura-se ndo um estado da questdo, mas estados da questdo. Tais estados da ques-
tdo, como ja se dissera, tém a ver com a dinamica processual da sociedade.

A natureza do discurso sobre a lei, desde a época de sua tramitagdo até o momento
atual, mostra um duplo perfil, revestido ora por uma literatura favoravel a Lei, ora por
uma literatura critica da mesma.

Portanto, nessa segunda fase da sistematizagdo, usaram-se as seguintes categorias:
quadro geral; ntcleos temdticos; linha de trabalho; sugestGes de pesqu'isas e relagdo dos
textos.

No ‘“‘quadro geral”, fez-se uma apresentagdo global dos textos com indicagdo das
instituigdes responsdveis, tipo de evento, local e ano.

Com relagdo aos “‘nucleos temdticos”, foram apontados e comentados os temas
mais abordados.

Quanto a “linha de trabalho”, procurou-se identificar e explicitar as perspectivas
adotadas — discurso de adesdo, discurso de ades3ao com restrigdo e discurso critico —
nos textos com relagdo a Lei n® 5.692/71 e a profissionalizagdo do ensino de 20 grau.

No item “sugestdes de pesquisas”, fez-se a indicag@o dos temas de pesquisas propos-
tos pelos autores. i

Finalmente, na categoria “‘relagdo dos textos”, fez-se a citagdo bibliografica dos
trabalhos analisados em cada tipo, acompanhada das fichas de andlise dos mesmos.

A tematiza¢do do jd produzido encerrou-se com a analise dos principais aspectos
dos 187 trabalhos estudados e com a indicagao de alguns caminhos suscetiveis de ulte-
riores pesquisas e investigagdes que, no campo de andlise, foram considerados omitidos
ou indevidamente explorados.

Nessa sintese, buscou-se correlacionar os momentos mais significativos da trajetéria
da profissionaliza¢gdo com o movimento social.

Nficleos tematicos

A partir da compatibilizag@do dos quadros de temas apresentados para os diversos
tipos de trabalhos analisados, foi organizado o Quadro 1.

O quadro revela uma grande dispersdo de temas nos trabalhos analisados. Tomando
os cinco primeiros temas listados, observa-se que apenas a “implantagdo da Lei”, in-
cluindo a do 29 grau, foi tema comum aos vérios tipos de textos estudados. Os quatro
temas seguintes, ou seja, ‘“escola/mercado de trabalho”, “significado e génese da
Lei”, “curriculo” e “preparagdo de professores”, foram objeto de estudo de pelo
menos quatro dos seis tipos de trabalhos examinados. Observa-se que tais nicleos,
seguidos dos temas “‘profissionalizagdo” e “valores e expectativas”, estdo voltados para
o topico mais abrangente da implantagdo do ensino profissionalizante.

As informagGes sobre a implantagdo do 29 grau, nos ‘“‘documentos” analisados,
tragaram o quadro do diagnéstico geral das dificuldades de ordem econdmica, pedago-
gica e administrativa para a operacionalizagdo do ensino profissionalizante. Em fungdo
do cardter operacional adotado, foram realgados aspectos técnicos do processo de
implantagdo que ficou circunscrito aos rgdos normativos e executivos do sistema. No
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Quadro 1 — Temas abordados nos trabalhos analisados

Temas N
71
Implantagdo da Lei' p €5
Escola/mercado de trabalho 3
Significado e génese da Lei e
Curriculo >
Preparagio de professores 4
Profissionalizagdo 2
Valores e expectativas -
Legislagdo educacional 2
Politica educacional
Planejamento educacional 15
Evolugdo histérica da educagdo brasileira 11
Educagdo e sociedade 7
Orientagdo vocacional 5
Caracterizagdo da clientela 5
Desempenho de alunos 4
Centralizagdo e descentralizagao 3
Inovagdo educacional 2
Ensino supletivo )

1 0 item compreende, também, temas relativos a: recursos materiais ¢ financeiros para a pro-

fissionalizagdo (15) e centro interescolar (1).

O item abrange topicos ligados a: escola e treinamento (9), ligagdo entre setores economicos e
escola (3).

O tdpico inclui, também, os seguintes aspectos: educagdo geral formagdo especial (14), conti-
nuidade e terminalidade (3), habilitagao em satde (1), familias ocupacionais (1).

O item refine, ainda, temas relativos a: politica do 29 grau (2) e objetivos do ensino de 29grau
2).

O tdpico abrange, também, os temas: aspiragdes profissionais e educacionais (3), profissionali-
zagao e vestibular (4).

que se refere @ implantago dos curriculos, procurou-se evidenciar sua exequibilidade,
desde que bem concebido, planejado, elaborado e executado. Alinharam-se na mesma
orientagdo as sugestdes de metodologias proprias para o ensino profissionalizante e a
énfase na necessidade de renovagdo metodologica em nivel de 2Q grau. Nesse contex-
to, ganharam relevo as possibilidades propostas pela Lei no tocante a entrosagem, a
intercomplementaridade e a criag@o de centros interescolares.

Os “relatérios de pesquisa” apresentaram uma tematizag¢do centrada na implantagdo
do 20 grau, nas habilitagSes especificas deste nivel de ensino, na caracterizagdo de sua
clientela e de suas aspirag3es, nos aspectos do curriculo e nos centros interescolares
como mecanismos para operacionalizar a implantagdo da profissionalizagdo. Os resul-
tados, evidenciados a partir das pesquisas descritivas e avaliativas da profissionalizagao,
apontaram também para as dificuldades pedagdgicas, administrativas, econdomicas e
sociais que compdem o quadro geral do diagnéstico da implantagao do 29 grau.

A politica de profissionalizagdo foi discutida no ambito da politica educacional,
tragada em consonancia com as condigSes econdmicas e sociais do modelo de desenvol-
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vimento adotado. A andlise da politica do ensino superior foi ponto de partida para a
explicagdo da profissionalizagdo que, pelo seu cardter terminal, concretizaria a fung@o
de contengdo da demanda a Universidade. A anilise da politica de 29 grau, a partir
dos problemas gerados na sua implantagdo, evidenciou o fracasso das propostas da Lei
para a profissionalizagdo.

Ao lado dos problemas mencionados nas avaliagdes dos recursos humanos e mate-
riais envolvidos na implantagdo, sobressaem as resisténcias & profissionalizagdgo compul-
séria por parte da burocracia governamental, escolas, familias e alunos.

As relagdes da escola com o mercado de trabalho foram objeto de estudo sob varios
pontos de vista. A defesa da importdncia de um relacionamento efetivo entre escola
e mercado de trabaho foi suplementada com a proposigdo de modelos alternativos ou
complementares ao do sistema regular de ensino para sua concretizagdo. A critica das
defasagens entre escola e mercado de trabalho partiu de impossibilidade e inviabilidade
de adequar o planejamento da educagdo as demandas da estrutura ocupacional. Entre as
dificuldades de adequagdo da oferta 3 demanda de mao-de-obra qualificada, destaca-
ram-se 0s processos de migra¢do intema e os mecanismos de elevagdo e rebaixamento
dos requisitos educacionais. A formagdo profissional na empresa foi considerada um
componente de concretizagdo da formagdo de mao-de-obra.

Os textos analisados apresentaram um certo quadro de dificuldades evidenciadas no
processo de implantagdo do ensino profissionalizante e focalizaram, sob védrios angulos,
a auséncia de infra-estrutura em termos de recursos humanos, materiais e financeiros.

Os estudos sobre a preparagio dos professores realgaram a baixa capacitagdo dos
docentes na drca das disciplinas de formagdo especial como um fator que comprome-
teu a implementag¢do dos curriculos. Ainda com relagdo ao desenvolvimento dos curri-
culos, foram mencionadas as dificuldades de relacionamento entre as partes de educa-
¢do geral, de formagao especial e de inovagdo efetiva, resultando, na pratica, numa con-
centra¢do da oferta de habilitagdes do setor tercidrio.

A auséncia de uma infra-estrutura adequada para subsidiar o planejamento da
implantagado foi evidenciada na falta e/ou precariedade de estatisticas educacionais e de
pesquisas.

Linhas de trabalho

A tentativa de uma adequagdo mais formal entre escola e trabalho, via profissionali-
zagdo do ensino de 20 grau, € anterior a Lei n®5.692/71. A literatura a esse respeito,
também. Assim, passou-se do discurso sobre a profissionalizagdo (que é anterior a Lei)
para um discurso sobre a lei da profissionalizagdo (que é posterior a ela).

A natureza do discurso sobre a Lei, desde a época de sua tramitagdo até 0 momento
atual, mostra um duplo perfil, revestido ora por uma literatura favordvel a Lei, ora por
uma literatura contrdria @ mesma.

Essas modalidades de discurso, que n@o coincidem entre si, de modo algum se
caracterizam pela linearidade. Tanto o discurso pro, quanto o discurso contra a Lei,
s3o plurais em suas tendéncias. Tal diversidade incorpora desde pontos de vista lauda-
térios a4 Lei, até a literatura questionadora da natureza e da logica que a preside;
desde o discurso que, sob novas modalidades, redescobre a escola “redentora” da
sociedade até aquele que aponta para a reprodugdo das desigualdades sociais.

O ceme da questdo encontra-se, pois, no estilo de desenvolvimento priorizado a
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mente situados. ! ,
O Quadro 2 mostra as perspectivas adot

profissionalizagdo do ensino de 2Q grau.

adas nos vdrios tipos de textos relativos a

Quadro 2 — Linhas de trabalho dos textos analisados

i trabalh - Discurso de 5
Linhas deieaRa00-| Dscursode | pjesgo com | Dissureo TOTAL
adesdo . = critico

Tipos de textos restricao
Documentos 17 4 1 22
Livros 6 1 11 18
Artigos e capitulos 13 11 15 39
Conferéncias 14 28 15 SHfs
Relatérios 11 - 4 15
Dissertagoes e teses 2 20 10 32

TOTAL 63 64 56 183

* 4 textos desse tipo nao forneceram informagdes que permitissem coloca-los em uma das linhas
de trabalho adotadas.

Embora se possa perceber um certo equilibrio nas percentagens relativas aos trés
tipos de perspectiva, caso sejam somados os trabalhos vinculados aos discursos de ade-
sdo, nota-se um resultado nitidamente preponderante sobre o discurso critico. H4d uma
raz3o de dois trabalhos laudatorios (perspectiva de ades3o) para um trabalho critico.

Quanto aos trabalhos publicados e com maior dmbito de divulgagdo (livros e revis-
tas), percebe-se que somente os livros apresentam uma predominancia do discurso
critico sobre o de adesdo (11 para 7).

O Discurso de Adesao

O discurso de adesdo a Lei n® 5.692/71 e a profissionalizagdo do ensino de 29 grau
predomina na maioria dos trabalhos descritivos e aparece, ainda, em pesquisas empiri-
cas e estudos de caso. O trago comum a estes trabalhos é, embora por caminhos dife-
rentes, a exaltagdo da Lei como um marco consideravel dentro da historia da educagdo
brasileira.

A profissionalizagdo do ensino de 20 grau é justificada, em grande parte desses
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trabalhos, dentro da concepgdo de educagdo como investimento. A Leié considerada,
na letra e no espirito, numa posi¢o de destaque no processo de transformagdo da
sociedade. Credita-se A Lei a ampliagdo da formagdo profissional em nivel médio, para
o atendimento das necessidades do mercado de trabalho.

Alguns autores baseiam-se no texto legal para expor as mudangas, avangos € inova-
¢Oes trazidos pela Lei. Dessa maneira, o projeto de escola nica contido na proposta
de profissionalizagdo do 2Q grau é entendido como medida redentora das desigualdades
sociais.

Os limites, dificuldades e impasses enfrentados na aplicagao da Lei foram atribui-
dos a: falta de condigdes da escola para atendimento das necessidades do mercado de
trabalho; curriculos inadequados; preconceitos negativos frente a profissionalizagao
por parte dos alunos, que aspiram a continuidade de estudos a nivel de 3Q grau; recur-
sos financeiros insuficientes para custear instalagdes e equipamentos adequados e
recursos humanos precariamente formados. Tais dificuldades impediram, na prética, a
plena realizagdo do ensino profissionalizante universal e compulsério.

Conferiu-se, entretanto, um grande poder a solu¢des como o planejamento racional
e eficiente da implantagdo, o desenvolvimento curricular, a utilizagio de formas de
intercomplementaridade, que seriam capazes de superar e remover tais obstdculos.

Assim, partindo da crenga em solugdes formais e novamente legalistas, o discurso de
adesdo ndo questionou em que medida os limites apontados foram frutos da prépria po-
Iitica educacional atrelada ao modelo desenvolvimentista modernizante que os gerou.

O Discurso de Adesdao com Restrigdo

Enquanto o discurso laudatorio a Lei foi predominantemente marcado pela euforia
em relagdo a Lei, um outro tipo de discurso fez restri¢des aos pressupostos da Lei ou
as estratégias que foram utilizadas quando da implantagdo da profissionalizagdo.

A restri¢ao partiu da andlise de resultados surgidos no confronto entre a declaragdo
de intengGes das normas legais e os dados da realidade. Esse discurso foi mais presente
nos artigos, documentos, relatérios de pesquisas e conferéncias.

Em geral, esses trabalhos apontaram a compulsoriedade da profissionalizag@o como
o ponto mais critico da Lei nQ 5.692/71 e sugeriram, para a atenuagdo da politica de
profissionaliza¢do, a eliminagdo de sua obrigatoriedade.

Na avaliagdo da implantagdo do ensino de 20 grau, mencionaram-se entre outros
obstdculos: a seletividade do ensino de 2Q grau; a permanéncia de situagSes anteriores
a Lei nQ 5.692/71; a preferéncia das escolas e da clientela por habilitagGes do setor
tercidrio; o interesse dos alunos pelo curso superior e a dificuldade de conseguir estd-
gios nas empresas.

Embora negando a compulsoriedade da profissionalizagao, alguns trabalhos reco-
nheceram a importdncia da ‘“‘educag@o para o trabalho” e outros aceitaram a habilita-
¢d0 bdsica, proposta pelo Parecer nQ 76/75, como a forma mais vidvel de formagao
profissional a ser desenvolvida pela escola, tendo em vista os interesses e caracteristicas
da clientela, as condigdes dos estabelecimentos e do mercado de trabalho.

O Discurso Critico
Se o discurso de adesdo foi laudatério a Lei e o discurso de adesdo com restri¢ao
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e alguns de seus pressupostos, 0 discurso c’r.itico foi l’igorgso
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nalizagdo; critica a teoria do Capital Humano; critica aos criticos daescola e da teoria
do Capital Humano e presenga de interesses ¢ ahaﬁngas entre os setores dominantes
presidindo a formulagdo da Lei e da proﬁss1pnalnzaqao. ‘ o -

Se houve multiplicidade de pontos de vista, houve também unanimidade em admi-
tir-se o fracasso da profissionalizagdo do ensino de 20 grau.

Tal fracasso foi apontado pela andlise das medidas acionadas pelo Estado, no
sentido de ajustar o ensino de 2Qgrau ao sistema educacional geral. O discurso critico
evidenciou que, apesar do fracasso, houve a recuperagdo do discurso liberal por parte
do Estado, quando adotou medidas como o Parecer n® 76/75, que eliminou a compul-
soriedade da profissionalizagdo nos moldes previstos pelo Parecer n? 45/72.

O fracasso ainda foi examinado em fungdo de a proposta de um modelo de escola
Ginica ndo ter alterado o fato de ser a escola um recurso do poder, controlado por um
grupo social. O treinamento profissional, longe de tornar-se um efeito de massa como
previa a Lei, revelou-se eficaz apenas para pequenos segmentos da populagao.

Todavia, o discurso critico ndo negou peremptoriamente a Lei. Negou a relagao
entre escola e trabalho, contida na proposta de profissionalizagdo compulsoria, que foi
desvirtuada para uma relagao entre escola e mercado de trabalho ou escola e treina-
mento. A recusa do discurso caminhou, portanto, muito mais na direcdo dos determi-
nantes socio-politicos da Lei e da profissionalizagdo.

Pesquisas sugeridas

O exame das pesquisas, diretamente deduzidas ou implicitas nos diversos trabalhos,
evidenciou a preocupagdo dominante com estudos de cardter instrumental — a nivel de
mecanismos —, voltados para a solugdo das dificuldades e dos problemas identificados
na operacionalizagao da implantagdo do ensino profissionalizante.

Considerando que essas sugestGes apareceram sobretudo nos “documentos”, pode-
se entender esse interesse em encontrar solugdes para os impasses e obstdculos a
implantagdo da profissionalizagdo do ensino de 29 grau.

O agrupamento das pesquisas sugeridas, em fun¢do do tema, demonstra o predo-
minio de assuntos ligados a politica educacional, a relagdo escola/mercado de trabalho,
a implantagdo da profissionalizagdo, ao curriculo do ensino de 20 grau e 4 formagao de
recursos humanos para a escola de 20 grau.

Outros temas, bastante dispersos, abrangem desde a verificagao do “peso da Psicolo-
gia e Orientagdo Educacional na opgdo profissionalizante”, até o exame dos “resulta-
dos de implantagdo da Lei nQ 6.297/75, considerando seus beneficios e a relagao
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quantitativa dos recursos gerados pela lei e dos que foram destinados ao ensino regular
de 29 grau, oriundos do tesouro da Unido”.

Conclusdes

O produto do “‘estado da arte” comprovou que o nicleo central da proposta educa-
cional contida na Lei nQ 5.692/71 ndo se concretizou. Este nicleo central era uma
maneira mais direta de atrelar a educagdo ao trabalho.

Ainda que indiretamente a educagdo se ligue ao trabalho através de vérias media-
¢Oes, a premissa contida na Lei, como tal, ndo se materializou e, portanto, as suas
derivagdes também ndo se consubstanciaram. Para uns, porque o nicleo central da
Lei era contraditério ao movimento das classes sociais no modo de produgdo capita-
lista; para outros, porque a integragdo escola-mercado ndo era vidvel numa economia
de livre mercado; para uns outros, porque a politica mais ampla que a definiu visava
menos ao mercado econdmico e mais a0 mercado social, enquanto que, para muitos,
a profissionalizagao devia ser buscada como meta de uma sociedade modemna, mas
dentro de outra Lei ou de outros mecanismos.

De qualquer maneira, a conclusdo pareceu ébvia: a profissionalizagdo fracassou.
Contudo, as leituras feitas e o produto das andlises manifestaram que o ensino de
20 grau continua sendo sumamente complexo e de dificil solugdo.

Acompanhando o movimento social, o ensino de 20 grau é incapaz de definir-se
apenas por si s6. Ele depende, na verdade, de alteragdes mais profundas na drea da
politica econdmica e das politicas pablicas e de uma consulta mais ampla aos interes-
sados na questdo.

Mesmo assim, o ensino de 20 grau permanece dificil. Enquanto, ao menos em
termos de horizontes, o 19 grau e o 39 grau tém fungdes mais claras e definidas, as
fungdes relativas ao 20 grau, no que tange a profissionalizagao, toram-se complexas,
porque a questdo do trabalho transcende a questdo do emprego.

O ensino de 10 grau é sempre visto como um processo bdsico de socializag@o, capaz
de fornecer os instrumentos minimos necessarios para uma participagdo social.

Ao ensino de 39 grau solicita-se um espago de conservagio do saber acumulado, de
avango em relagdo ao saber existente (criagdo do novo) e o de estender, de modo
organizado, parte deste produto aos que o geraram.

O ensino de 20 grau demonstra o impasse em que se encontram as sociedades
modemas para responderem a pergunta: seus membros vao ser encaminhados para os
polos de decisao ou para os polos de execugdo? Quais desses membros vao para uma ou
outra dessas vias?

As respostas nascidas do estudo da questdo mostram que a situagdo de dualidade
continua sendo a regra nas redes de ensino de 29 grau. E, embora tal dificuldade exista
em praticamente quase todos os paises do mundo, esta situagdo se agrava nos paises
periféricos e dependentes, onde as prioridades reais das politicas econdmicas ndo
contemplam a educagdo, a nivel de fato, como ela é proclamada nos grandes planos.

As verbas para a educagdo de 20 grau, com pesquisas praticamente inexistentes
sobre o assunto, sio muito pequenas em fungdo das necessidades e dos objetivos
proclamados.

Essa situagdo de pobreza, dualidade, despreparo e improvisagdo, aliada a omissdo
quanto ao ensino, faz com que a profissionalizagdo se va retirando paulatinamente da
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ras agéncias de preparagio ¢ trzllnan;e: ;:r.nido de trei
Enfim, o produto é claro: se 2 profissionalizagdo ¢ par \l, ears’ oS {’t‘a
a da forca de trabalho dentro da escola, as ! :  feitas
mento e adequagdo geral ¢ bonadoras. Se essa é a profissionalizagio
sdo herciileas e, a tomar pelo passa~do, naqa a on1 O
a ser dada dentro da e§cola, a questao contg;u;ri?ca - se.tor pliblict rid destinago On

De qualquer maneira, sem a presenga Ga"s =, de equipamentos adequado
verbas para a preparagao de professores, na aqmsu;ﬁo e eqd.f}_) o quados e
sem uma participagdo mais decisiva dos setorfag interessados, dificilmente conseguir-se-
4 um ensino de 20 grau mais efetivo e democratllco. o ~

O 29 grau consegue mostrar 0 cerne dos impasses socials e 0s trabalhos sd0 uma
prova disso. Mas, sem alteragdes que atinjam a dindmica .socm.l mais ampla e a dinidmi-
ca intra-escolar, dificilmente obter-se-4 uma resposta efetiva a curto prazo. E, entdo,
a safda provisoria serd a proxima reforma. . s I

Quanto ao mérito dos trabalhos analisados, dentro da metodf)logla. de s6 deixar de
lado os trabalhos que ndo fossem pertinentes ao assunto, 0 saldo é ambivalente.

De um lado, pode-se perceber o nimero significativo de trabalhos em torno da ques-
tdo que, a principio, julgava-se ser menor. O indice de pgsquisas e e.studps vem cres-
cendo, provavelmente, devido 4 presenga do setor de pesquisas nas universidades, loca-
lizado ou n@o nos cursos de pds-graduagao.

De outro lado, nio é muito animadora a natureza qualitativa de boa parte dos
trabalhos. Alguns, rigorosos na parte empirica, nem sempre tiveram objetos de estudos
signiﬁcat{vos, ou nem sempre apresentaram conclusdes metodologicamente criticas ou
abrangentes. Outros, teoricamente criticos e abrangentes, nem sempre tiveram uma
base empirica rigorosa a lhes sustentar.

De certo modo, pode-se dizer que, atenuadamente, ainda vale para os trabalhos
analisados a preocupagdo kantiana de que o conceito sem o fendmeno continua tdo
vazio quanto caolho ¢é o fendmeno esvaziado do conceito.

Deve-se acentuar, entretanto, a presenga marcante, nas diferentes perspectivas
adotadas, de alguns autores significativos para a difusdo de idéias e posigdes.

Dentro da perspectiva dominante (adesdo e ades3o com restri¢des), encontram-se
dois grupos de autores: os mais identificados com e profissionalizagdo, na linha da
teoria do Capital Humano e os mais identificados com a Lei da profissionalizagdo,
buscando garantir uma integragao entre ciéncia, tecnologia e humanismo. Entre os
primeiros, deve-se destacar o papel de autores como Carlos Langoni, Cldudio Moura
Castro e outros apoiados em tedricos americanos; entre os segundos, percebe-se 0 peso
dos que compuseram o Grupo de Trabalho da Lei nQ 5.692/71 e de membros do
Conselho Federal de Educagdo, em especial, o Padre Vasconcellos, Valnir Chagas,
Terezinha Saraiva e Paulo Nathanael de Souza.

Dentro da perspectiva que se posicionou contrdria aos pressupostos mais amplos
da lei da profissionalizagdo, ressalta a presenga de Luiz Antonio Cunha. Além deste
autor, podem ser mencionados outros que também contribuiram significativamente,
como Mirian J. Warde, Zaia Branddo e Dermeval Saviani.

Sem ignorar que, em todas as perspectivas, nem sempre as posturas sdo idénticas,
e sem ignorar que muitos outros escritores levaram adiante os estudos pioneiros desses
autores, nota-se que 0 contato com tais estudiosos nem sempre significou um avango
no estado do conhecimento, com muita repetigdo monétona e alguma recombinagdo
de estudos.

escola e se deslocando para out
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Mas, hd'quem tenha avangado partindo desses autores. Estudos nascidos sobretudo

de dissertagdes procuraram ir além do jd produzido, especialmente em estudos de poli-
tica educacional (processo de tomada de decisdo de autoridades, centralizagdo x des-
centralizagdo e alguns estudos comparativos).

As lacunas, identificadas a partir da anélise dos trabalhos referentes a profissionali-

zag@0 do 20 grau, fornecem elementos para sugerir pesquisas que aprofundem o conhe-
cimento da questdo.

A seguir, apresentam-se indicagdes de pesquisas que no tém a pretensio de cobrir

um campo de conhecimento considerado ideal a priori.

Em termos de indugdo para futuras pesquisas, s3o apontadas algumas 4reas conside-

radas vélidas para exploragdo em investimentos posteriores:

1l

o

Area de financiamento: pouco ou quase nada nessa drea. Talvez pela complexidade
do assunto e pela caréncia de dados & mdo os pesquisadores pouco tém se animado
nessa dire¢do;

. Formagdo de professores: além de dados quantitativos, faltam pesquisas de ordem

qualitativa (o processo de formagdo, conteudos da formagdo), supondo-se, obvia-
mente, a existéncia adequada dessa formagdo;

. A quest@o da cidadania: trata-se, aqui, de saber o peso real do 29 grau na formagdo

do cidadao, para uma participagdo critica na sociedade brasileira;

. A questao do sujeito interessado: a fim de ndo incidir em novas reformas pensadas

a base de petit comité ou de um grupo de notdveis, é preciso que todos os segmen-
tos interessados na questdo da profissionaliza¢ao sejam induzidos a opinar e avaliar
a lei da profissionalizagao. Registrada, na pratica, a inviabilidade de uma lei de pro-
fissionalizag@o ao largo dos interessados, poder-se-ia reverter a pergunta: que profis-
sionalizag@o interessa aos diferentes segmentos da sociedade de classes?

. O peso da organizagdo: qual o peso da nova forma de organizagdo e administragao

da escola de 29 grau na formagao e socializagdo do aluno?

. Estudos que evidenciem, de modo rigoroso, como se implantou a Lei e se executou

a mesma no interior de escolas que ofereceram diferentes modalidades de habilita-
¢do;

. Qual o significado evolutivo da Lei n® 5.692/71? Vale dizer:a Lei comporta e incor-

pora, dentro de si, expectativas e demandas que transcendem suas faldcias e contra-
di¢des? Guarda a Lei, dentro de si, um significado por vir e antecipador de uma so-
ciedade renovada?

. Para que as iniciativas educacionais nao fiquem sem registro, seria relevante ouvir os

que tiveram participag@o marcante na elaboragdo, na decisdo, na implantagdo e na
execugdo da Lei. A educagdo sairia enriquecida, caso se documentasse a memoria
pedagégica de professores, especialistas, secretdrios de estado, ministros e intelec-
tuais presentes em Conselhos e Grupos de Trabalho que tiveram envolvimento espe-
cial em relagao a Lei;

. Pode-se considerar que o trabalho forneceu ampla base para a identificagao de cami-

nhos evolutivos e aperfeigoadores. Utilizando-se do material deste “‘estado da arte”,
outros pesquisadores poderiam estudar, de modo mais sincronico e detalhado, os
nucleos temdticos levantados, aprofundar o exame de temas especificos e analisar
a preponderdncia de enfoques, através da bibliografia usada nos livros, disserta-
¢Oes, artigos, etc.

Os estudos a respeito do jé produzido sobre a Lei da profissionaliza¢gdo denotam
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— sem se esquecer de que essa relagdo também envolve o papel do trabalho dentro da
escola —, aliada a decisdo de alterar os rumos da politica social, poder4 indicar novos

rumos realmente efetivos para o ensino de 2Q grau.
Recebido em 08 de fevereiro de 1984,

que somente a consulta ampla aos segmentos interessados na relagdo escola-sociedade

Maria Ignez Saad Bedran, Mestre em Educagao pela Universidade Federal de Minas Gerais, € profes-
sora da Faculdade de Educagao da referida universidade.

This study arose from a demand made by INEP to a group of teachers of the
Faculdade de Educagdo da UFMG, to develop a “State of the Art” in the uppe
secondary education voccational training. The chosen methodology consisted of a
survey on the subject, being 187 works analysed out of 253 titles chosen. The works
were sought within the academic production: books, thesis, essays and research
reports as well as official documents, conferences, historical records o f several types of
meetings, informs, etc. in order to point out all that is known. The systematization of
data was done in two steps: after the individual exam of the works (general character-
ization, line of work, inward coherency, limits and significance) they were grouped
by type (documents, books, articles, conferences, reports, essays). The analysis of the
works showed clearly that the aimed link “upper secondary education/work” propo-
sed by the Law n% 5.692/71 did not become effective. There are four basic explana-
tions for this situation: a) the Law’s central nucleus does not correspond to the
movement of social classes in the capitalist production way; b) the link “school/labour
market” was not practicable in such a formof economy, c) the general policy of the Law
aimed primarily the social market and not so much the economic one; d) vocational
training should be searched as a modern society goal within another law or other
mechanisms.

Cer étude a eu son origine par une demande de I'Institut National d’Etudes et de
Recherches Educationnelles (INEP) faite a des chercheurs de I'Université Féderale de
Minas Gerais (UFMG). La méthodologie employée a compris un “survey” des travaux
académiques sur le sujet (livres, théses, dissertations, rapports, documents officiels,
conférences, compterendus). Les informations on été systematisées en deux moments:
aprés l'examen de chaque document, en ce qui concerne son caractére général, sa ligne
conductrice, sa cohérence interne, limites et importance, on a procedé d la especifica-
tion par théme et par categorie (documents isolés, livres, articles, conférences, rapports
et dissertations). L analyse faite a mis en évidence: le dispositif de la Loi 5.692/71, ence
qui concerne le secondaire (deuxiéme cycle), on envisage une meilleure liaison entre
I’éducation et le travail, qui n'a pas atteint son but. Quatre explications fondamentales
ont été données a cette situation: a) le noyau central de la Loi est contraire au mouve-
ment des classes sociales, dans la forme de production capitaliste; b) L intégration éco-
le/marché de travail dans une telle forme d’économie, n’est pas vz‘abIe:' ¢) la politique
plus générale qui a défini la Loi, envisageait moins le marché économlqlfe que’Ie mar-
ché social; d) la professionnalisation devrait étre cherchée comme une cible d’une so-
ciété moderne dans le contexte d’une autre Loi ou par d'autres mécanismes.
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El estudio se origina de una solicitacion del INEP a un grupo de profesores de la
Facultad de Educacion de la UFMG (Universidad Federal de Minas Gerais), para que
se desenvolviese un “Estudio de la Arte” de la profesionalizacion de la ensefianza
média. La metodologia establecida comprendia el levantamiento de los trabajos sobre el
tema, su sistematizacion y andlisis. Tales trabajos fueron encontrados en la produc-
cion académica. libros, tesis, composiciones y relatorios de investigaciones. Fueron
también incluidos documentos oficiales, conferencias, boletines de diversos tipos de
encuentros, con la finalidad de buscar la explicitacion de lo que se conoce, se discute y
se propone con referencia a la profesionalizacion de la ensefianza média. Fueron
encontrados 253 titulos de los cuales se analisaram 187. La sistematizacion de las in-
formaciones fueron realizadas en dos momentos: en seguida al examen individual de
los trabajos (caracterizacion general, linea de trabajo, coerencia interna, limites y rele-
vancia) se procedio a la tematizacion conjunta de los mismos, agrupados por tipo (do-
cumentos, libros, articulos, conferencias, relatorios composiciones). El andlisis de los
trabajos evidencio que la propuesta de la Ley n? 5.692/71, para la ensefianza média, en
el sentido de vincular de manera mas directa la educacion al trabajo, no se concretiso.
Existe, basicamente, cuatro explicaciones para ese echo: a) el niucleo central de la Ley
era contrario al movimiento de las clases sociales en el modo de produccion capita-
lista; b) la integracion escuela/mercado no era posible en tal tipo de economia; c) la
politica mas amplia que definio la Ley visava menos el mercado economico y mas el .
mercado social; d) la profesionalizacion devia ser buscada como meta de una sociedad
moderna dentro de otra ley o de otros mecanismos.
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Desenvolvimento cognitivo e alfabetizagdo

Terezinha N. Carraher

Licia L. Browne Rego
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

A alfabetizagdo envolve dois tipos de aquisicaio no dominio cognitivo: (1)
a compreensdo do sistema alfabético de representacdo e (2) a aprendizagem
das convengdes da escrita. Enquanto a aprendizagem das convencGes depen-
de de habilidades de percepgao e memoria, a compreensdo do sistema alfa-
bético envolve fatores cognitivos mais complexos. No presente estudo, com
130 criangas de uma escola publica e duas escolas particulares, observou-se
que: (a) o desempenho numa tarefa de realismo nominal no inicio do ano é
preditivo do sucesso na alfabetizagdo, independentemente do método usado;
(b) métodos sildbicos parecem favorecer melhor a aprendizagem do que mé-
todos fonéticos; (c) os desempenhos em decodificac@o, compreensdo de lei-
tura e escrita mostram estar correlacionados. Os resultados indicam a impor-
tdncia de se considerar esse fator cognitivo na preparacdo para a alfabetizagio,
bem como a existéncia de uma maior coeréncia entre métodos sildibicos e a
concepgdo de escrita pela crianga no inicio da alfabetizagao.

Introdugao

A leitura, por ser uma habilidade complexa, deve certamente envolver a inteligén-
cia. No entanto, durante véirias décadas, a leitura foi tratada como uma habilidade de
base predominantemente psiconeurolégica (POPPOVIC, 1968) ou como o simples re-
sultado de um treino de automatismos (ROSS, 1979). Mais recentemente a partir da
influéncia cada vez maior dos trabalhos em psicologia cognitiva', comegou a busca dos
aspectos da inteligéncia que poderiam servir de base para a aprendizagem da leitura.
ELKIND (1967), inicialmente, e, posteriormente, LUNDBERG (1978) procuraram ex-
plicar a leitura com base no conceito piagetiano de decentragdo. Seus esforgos nio fo-
ram frutiferos, pois as correlagdes observadas entre decentragdo e as habilidades do
leitor foram muito baixas. FARNHAM-DIGGORY (1967 e 1970) e, posteriormente,
FERGUSON (1975), procuraram correlacionar habilidades de sintese e progresso em
leitura, mas novamente o resultado nao foi sugestivo como se esperava, embora o teste
de sintese de logogramas tenha demonstrado ser um fator Gtil na predi¢@o da aprendi-
zagem da leitura. Recentemente, FERREIRO & TEBEROSKY (1979) procuraram rela-
cionar conservagdo e progresso em leitura. Neste caso, ndo apenas os resultados foram

1 A Psicologia Cognitiva constitui o estudo da aquisi¢do, organizagdo e utilizagdo do conhe-
cimento.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):38-55, jan./abr. 1984
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fracos como também nae foi possivel encontrar uma explicagdo l6gica para a relagdo
entre conservagao e progresso na alfabetizagdo.

Os estudos mais promissores neste campo parecem ter sido os de sintese de logogra-
mas (FARNHAM-DIGGORY, 1967 e 1970; FERGUSON, 1975) e consciéncia meta-
lingiiistica (ROZIN et al., 1974). Entretanto, como bem salientou LUNDBERG (1978),
o desenvolvimento da consciéncia metalingiiistica, se ndo for produto mas fator de de-
terminag@o do sucesso na alfabetizagdo, requer, ele proprio, uma explicagdo psico-ge-
nética, isto é, psicolégica e evolutiva. Por que razdo poderia a crianga mais jovem sen-
tir dificuldades em tornar-se consciente da fala, a qual ela jd utiliza de modo surpreen-
dentemente elaborado na ocasido em que é iniciada na alfabetiza¢go? E ainda rnais, por
que seria a alfabetizagdo de criangas igualmente inteligentes segundo testes de QI as
vezes um processo penoso e outras vezes uma atividade desenvolvida com o prazer da
descoberta?

Uma anilise de diversos aspectos do desenvolvimento mental sugeriu-nos (CARRA-
HER, 1978; CARRAHER & REGO, 1981 b) que o realismo nominal poderia ser um
dos maiores empecilhos na compreensdo de como a fala estd representada por um sis-
tema alfabético. De fato, a escrita alfabética representa a fala enquanto seqiiéncia de
sons, os significantes verbais, e ndo os significados (como a escrita pictogréfica). Por-
tanto, a fim de compreender o que estd representado na escrita, o sujeito precisa ser
capaz de diferenciar significante e significado. Os estudos de PIAGET (1929) sugerem
que esta diferenciagdo ¢ uma conquista do desenvolvimento mental e ndo é garantida
pela propria habilidade de falar (ou de simbolizagdo, para colocar a questdo de forma

mais geral). Em estudo anterior, (CARRAHER & REGO, 1981 a), procuramos repli-
car os resultados de Piaget relativos ao realismo nominal e analisar o fendmeno mais
detalhadamente. Este estudo sugeriu a necessidade de se identificar um nivel de realis-
mo nominal 16gico mais profundo do que os descritos em detalhe por Piaget, em que
caracteristicas do objeto sdo atribuidas as palavras.? Além disso, a superagio deste
nivel mais primitivo de realismo nominal 16gico (CARRAHER & REGO, 1981 b) mos-
trou estar intimamente relacionada ao progresso em alfabetizagdo por um método fo-
nético, sendo que esta relagdo mostrou ser independente da conservagdo.

Criangas que atribuiam 4 palavra as caracteristicas da coisa, julgando serem, por
exemplo, as palavras “bola” e “esfera” semelhantes, uma vez que os referentes s3o se-
melhantes, mostraram tal dificuldade em progredir em leitura que memorizaram pou-
cas correspondéncias entre letra e som e mostraram-se incapazes de utilizar mesmo o
material memorizado na decodificagdo de palavras ndo praticadas em sala de aula. Por
outro lado, criangas capazes de separar o significante de seu referente, compreendende
por exemplo, que a palavra “mosquito” € maior que a palavra “ledo”, mostraram-se
capazes de utilizar a aprendizagem escolar das correspondéncias entre letras e sons de
modo muito mais eficiente do que o demonstrado por seus colegas que ainda nao dis-
tinguiam significante e significado.

Os resultados deste primeiro estudos foram sugestivos. O aparecimento da conscién-
cia metalingiiistica mostrou, mais uma vez, estar relacionado ao progresso em leitura,
ao mesmo tempo em que foi possivel encontrar uma explicagdo psicogenética para a
propria consciéncia metalinglifstica no desenvolvimento simbélico. Parece possivel

2 MARKMAN (1976) e PAPANDROPOLOU & SINCLAIR (1974) encontraram também resulta-
dos coerentes com esta andlise, embora nio tenham analisado seus resultados da mesma forma.
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fase realista, em que ndo concebe signiﬁcantf e sig-
nificado como realidades independentes e atribui a0 -Slgmﬁz]gmeui’lléz??nff;?: sintsot:-
cas do objeto significado, para uma fase de <’:o.nsc1encm. mc:jt lll']g z 'stic;s e iifereril
na capaz, sucessivamente, de isolar caracteristicas e unidades ngul ssxittudcs, B
niveis. Entretanto, muitas questoes foraml abert.as por estes primeiros res . Caus.
primeiro lugar, seria a superagao deste nivel primitivo de reahsr(;lolnom}[réu . r:eo;;
efeito do progresso em alfabetizagdo? Em seggndo lugar’, o estudo evarll. . r
questdes metodologicas — como questdes relativas aos xnethgs de se avaliar o realismo
nominal e aos métodos tteis na discriminagdo dos vérios niveis de progresso em alfab~e-
tizagdo nos seus estdgios iniciais. Finalmente, o.estudo deixa tambem.abefta a relagdo
entre realismo nominal logico e progresso em leitura quando a alfabetizagao se faz por
outros métodos, que ndo o fonético. )

O presente estudo procurou obter elementos para respondermos a estes trés ques-
tionamentos. Em primeiro lugar, o estudo utilizou diferentes metodologias para a avalia-
¢do dos mesmos aspectos do realismo nominal. Em segundo lugar, o es_tudf) acompa-
nhou as criangas durante um ano letivo, iniciando-se antes que a alfabetizagao pudesse
ter influenciado o pensamento da crianga, a fim de que a precedéncia temporal do
fator superagdo do realismo nominal primitivo sobre o fator progresso em alfab.etiza-
¢do fosse ou ndo restabelecida. Em terceiro lugar, foram incluidos no estudo criangas
submetidas a diferentes métodos de alfabetizagdo, a fim de que a relagdo entre realis-
mo nominal e método de alfabetizagdo fosse melhor compreendida.

sugerir que a crianga passa de uma

Metodologia
sujeitos

Participaram deste estudo 130 criangas ndo repetentes de classes de alfabetizagdo de
trés escolas do Recife, sendo 95 pertencentes a duas escolas particulares e 35 perten-
centes a uma escola publica. Os sujeitos das escolas particulares eram provenientes das
camadas de renda média e média-alta, numa faixa etaria entre 4 e 7 anos de idade, en-
quanto que os que freqlientavam a escola puiblica pertenciam a camada de baixa ren-
da, com variagdo de idade entre 6 e 13 anos.?

As escolas particulares diferiam quanto ao método de alfabetizagdo utilizado. Na es-
cola qua chamaremos de Escola Particular 1, o método era fonético, enquanto que na
Escola Particular 2, o método era sildbico, semelhante ao utilizado na Escola Publica.

A diferenga de métodos entre as escolas particulares e a semelhanga de métodos en-
tre a Escola Particular 2 e a Escola Pablica possibilitaram uma comparagdo mais rigo-
rosa interclasses e quanto 2 influéncia do método.

Plano de Estudo
As criangas participantes do estudo foram avaliadas em trés ocasides consecutivas,

isto €, inicio, meio e final do ano letivo em que foram submetidas a alfabetizagdo.
As duas varidveis independentes estudadas foram a capacidade de separar significan-

3 X . A0 L
No decorrer do estudo, houve perda de alguns sujeitos por motivo de transferéncia e desisténcia.
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tes de significados, avaliada através das Tarefas de Realismo Nominal, e o raciocinio
verbal, avaliado através do subteste de vocabulario do WISC, este tendo sido utilizado
para efeito de controle estatistico. A varidvel dependente, isto é, o progresso em alfa-
betizagdo, foi avaliada através de Tarefas de Leitura de Palavras Leitura de Frases,
Compreensdo de Leitura e Tarefas de Escrita.

Tendo em vista a disponibilidade de tempo das escolas e a natureza das amostras
envolvidas, a aplicagdo das tarefas obedecem & distribuigdo contida no Quadro 1,
abaixo:

Quadro 1 — Tarefas aplicadas por ocasido de teste

12 ocasido 22 ocasido 32 ocasido
Escola Particular 1 Realismo Nominal Realismo Nominal Leitura de Frases
Subteste de Voca- Leitura de Frases Compreensao de Leitura

buldrio do WISC Compreensao de Leitura

Escola Particular 2 Realismo Nominal Realismo Nominal
Leitura de Frases
Compreensao de Leitura
Escrita de Palavras

Escola Publica Realismo Nominal Realismo Nominal Realismo Nominal
Subteste de Voca-  Leitura de Palavras Leitura de Palavras

buldrio do WISC Leitura de Frases
. Compreensdo de Leitura
Escrita de Palavras

Instrumentos de Avaliagdo

As Tarefas de Realismo Nominal. Em estudos anteriores (CARRAHER & REGO,
1981 a e b), verificou-se que: a capacidade de separar o significante do significado po-
dia ser medida através de uma Tarefa de Realismo Nominal, em que a cna.nga era soli-
citada a comparar pares de palavras como boi e aranha, quanto ao tamanho, e palavras
como sapo e sapato, quanto a semelhanga. Nos referidos estudos, foi possivel constatar
trés niveis de desempenho na tarefa. No nfvel 1A, as criangas ddo respostas predomi-
nantemente no significado. Estas criangas acham, por exemplo, que “boi” é uma pala-
vra maior do que “aranha” porque o boi € grande e aranha é pequena, ou que a pala-
vra “bola” é parecida com a palavra “esfera” porque as duas s3o redondas. Ja no nivel
1B, as criangas encontram-se numa transi¢do, pois, embora apresentem respostas com
base no significante verbal, ocorrem ainda algumas com base no significado. No nivel
2, porém, as respostas das criangas se apdiam predominantemente numa andlise da pa--
lavra enquanto seqiiéncia de sons.

Apenas na primeira ocasido de testagem do presente estudo foram usados procedi-
mentos diferentes na avaliagdo do realismo nominal. Estas diferengas decorrem (a) da
utilizagdo de pares de palavras escritas em cartelas, a fim de que ficasse bem claro para

* Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas (entre 5 e 15 anos).
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: : ar palavras, e (b) de variagQes
: i tava pedindo para compar : e S
a crianga que O examinador es p m um primeiro procedimento, o examinador

. De acordo co L
S.a ,3Par‘?5?:;ag§9u<:ad$$gjm das palavras estavam escritas nas cartelas apresentadas, pe-
d;l;o-lflg p:ra(}dentiﬁcar qual delas estava escrita em cada cartela, justificando em se-

i 1 spoiasguindo  modlo de ROZIN st L, (1974 Nosgunds o b
apresentagdo, o examinador lia as palavras para a crianga, g » @ seguir,
bre o tamanho ou sua semelhanga. )

Mesmo variando o procedimento, o resultado da perfonnance das criangas nas tare-
fas replicou os niveis obtidos no estudo anterior. Nas criangas do nfvel 1A predomina-
ram respostas como a do exemplo abaixo: ) - |

E (apresentando & crianga duas cartelas com as palavras escritas em mmuicula).
Aqui estdo escritas dugs palavrinhas, a palavra urso ¢ a palavra formiga. Onde vocé acha
que est4 escrito urso e onde vocé acha que estd escrito formiga? .

Cr: Aqui estd escrito formiga (apontando para a cartela .onde tem escrito urso) e
aqui estd escrito urso (apontando para a que tem escrito formiga).

E: Por que?

Cr: Porque urso é grande, a palavra ¢ grande e formiga € pequena.

J4 as criangas que foram classificadas no nfvel 2 deram respostas como a do exem-
plo abaixo: )

E (ap6s a crianga ter feito sua escolha): Por que vocé acha que aqui (PATO) estd
escrito pato e aqui (PATINHO) estd escrito patinho?

Cr: Porque patinho é mais grande e pato é mais pequeno (sic).

As vezes, a crianga deste nivel justifica sua escolha apelando para as caracteristicas
da palavra, dizendo, por exemplo: “Aqui estd escrito dedo porque dedo comega comd.”

Em relagdo as perguntas relativas a semelhanga entre palavras, as criangas de nivel
1A davam respostas do seguinte tipo em qualquer dos procedimentos da tarefa:

E: Aqui estd escrito a palavra escola (apontando para a cartela ESCOLA) e aqui nesta
outra cartela (ESCOVA) estd escrito uma palavra parecida com escola. Esta palavra pa-
recida com a palavra escola ¢ escova ou professora?

Cr: Professora.

E: Por que?

Cr: Porque a professora ensina na escola.

J4 as criangas do nfvel 2, a0 compararem pares de palavras quanto a semelhanga,
respondiam com base no significante:

E: Aqui (apontando para a cartela ESCOV A) est4 escrito escova ou professora?
Cr: Escova.

-E: Por que?
Cr: Porque escola e escova comega com es (sic).
Também houve criangas que foram classificadas no nivel 1B do realismo por exibi-

rem respostas mistas, ora fazendo antecipagdes com base no significado, ora com base
no significante.

Nas outras ocasides de teste (meio e final do ano), foi utilizada uma forma de tarefa
de realismo nominal (ver CARRAHER & REGO, 1981 a e b) que no utiliza estimulos
escritos, a qual oferece dupla vantagem: facilita a classificagdo das criangas, uma vez
que ndo oferece ambigiiidades nas respostas, e pode ser utilizada mesmo com criangas
jd submetidas a um processo de alfabetizagdo.

O julgamento dos protocolos foi feito por juizes independentes, com as seguintes
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percentagens de acordo: 86% na 13 ocasido de testagem, 89% na 22 ocasido e 93% na
32 ocasido.

O Subteste de Vocabuldrio do WISC. Consideragdes de ordem teérica (ver BAYLEY,
1970) permitem a utilizagdo deste subteste como estimativa do QI verbal, sem, com is-
to, prejudicar o controle estatistico desta varidvel.

As Tarefas de Decodificagio de Leitura. Estas tarefas envolveram leitura de frases e
de palavras isoladas. A Tarefa de Leitura de Palavras continha palavras-chave ' bastan-
te treinadas na sala de aula e palavras que n@o haviam sido ensinadas, embora tivessem
sflabas treinadas. O escore das criangas nesta tarefa foi computado de acordo com o
numero de acertos apenas em relagdo as palavras ndo praticadas. Esta restri¢do elimi-
nou a simples memorizag¢do da anilise desta terefa.

A Tarefa de Leitura de Frases continha quatro frases diferentes para cada escola,
elaboradas de acordo com os mesmos critérios. As duas primeiras frases continham le-
tras ou silabas ensinadas no comego da alfabetizag@o, enquanto que as duas ultimas
eram mais dificeis, contendo irregularidades que ndo haviam sido ainda treinadas na es-
cola. A inclusdo destes itens teve por finalidade testar a capacidade das criangas de
transferir a aprendizagem.

Para avaliar a performance das criangas foram utilizados os niveis de desempenho
estabelecidos em estudo anterior (CARRAHER & REGO, 1981 b) numa tarefa seme-
lhante. O nfvel A englobou aquelas criangas que fizeram uma leitura basicamente corre-
ta. O nfvel B abrangeu aquelas que; embora lessem corretamente as duas primeiras fra-
ses, apresentaram dificuldades com itens contendo irregularidades que nao haviam sido
ainda ensinadas, tais como os digrafos nh e {h. O nfvel C compreendeu as criangas que
apenas fizeram um esforgo de decodificagao, conseguindo a sintese de algumas palavra:
isoladas nas primeiras frases. O nfvel D se constituiu de criangas que se revelaram inca
pazes de ler.

O julgamento dos protocolos de leitura foi feito por dois jufzes independentes e a
percentagem de acordo foi a seguinte: 85% na 22 ocasio de testagem e 86% na 32
ocasido.

A Tarefa de Compreensio de Leitura. Esta tarefa consistiu em solicitar 4 crianga,
apos a leitura de cada frase, que escolhesse, dentre quatro figuras que lhe eram apresen-
tadas, qual delas representava a leitura feita e justificasse a sua escolha.

A performance da crianga nesta tarefa foi medida através da atribui¢do de um ponto
por escolha e um ponto por justificativa correta. Os escores nesta tarefa podiam variar,
portanto, entre O e 8 pontos.

A Tarefa de Escrita. Nesta tarefa, pedia-se d crianga que escrevesse palavras, utilizan-
do-se das letras de um abeceddrio. Em seguida, solicitava-se que lesse lentamente cada
palavra que havia escrito, apontando com o dedo onde estava lendo e fazendo as cor-
respondéncias. '

Os niveis de performance das criangas nesta tarefa foram os seguintes: A crianga do
nfvel 1 ndo relacionava a palavra escrita sistematicamente com a palavra falada, colo-
cando o0 mesmo nimero de letras independentemente do comprimento da palavra. Foi
possivel, no entanto, distinguir um subnivel 1b, em que as criangas tentavam estabe-
lecer correspondéncias entre silabas e letras, ainda que inapropriadamente. Uma cri-
anga colocou, por exemplo, as letras C R A HD B para a palavra cadeira. Ao ler, fez
correspondéncias entre as sflabas “ca” e “dei” e as letras C R, deixando o restante das
letras A H D B para a silaba “ra”. As criangas que relacionavam sistematicamente a pa-
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ram classificadas no nfvel 2, tendo sido observados dois
correspondéncias entre m’lmgro de :lﬂabas e

2 algumas vezes observando inclusive o valor sc_)no‘r‘o a vgg c0mo"
‘gou:n:;(:n?}flg,et;gft’)ca:gldo as letras U U U para representar a palavrz} urubu”. J4 as cri-
‘angas do nfvel 2B demonstraram uma concepgdo alfabética da escrita (ver F@l}REIRO
& TEBEROSKY, 1979 ¢ CARRAHER & REGO, 1983)_, rep’r'esentando as sﬂabgs por
mais de uma letra quando necessirio. A palavra “urubpmpho , por e':xemplo,_fc_n escri-
ta por algumas criangas como UR UBUZIU. A maioria de.stas‘ criangas exibia erros
de natureza ortogrifica do tipo que MARSH et al. (1980) atribufram a uma estratégia

fonool glrgiocolos das criangas nesta tarefa foram julgados por dois juizes independen-

tes e as percentagens de acordo entre eles foram as seguintes: 91% na 22 ocasido de
testagem e 94% na 33 ocasido.

Em todas as tarefas, 3 desempenho das criangas era anotado e gravado, sendo poste-
riormente transcrito. Para efeito da transcri¢do das tarefas de decodificag@o de leitura
foi criado um codigo de transcri¢do uniformizado.

lavra escrita com a falada fq :
subniveis. No nfvel-2A, as criangas faziam

Resultados

A anilise dos resultados focaliza trés questdes principais: (1) a distribui¢do dos re-
sultados em realismo nominal no inicio da alfabetizagdo e o progresso observado no
decorrer do ano; (2) a relagdo entre realismo nominal e progresso na alfabetizagdo; e
(3) a relagdo entre os trés aspectos do progresso em alfabetizagao estudados — decodi-
ficagdo, compreensdo da leitura e concepgdo de escrita.

O realismo nominal em criangas nao alfabetizadas e o desenvolvimento durante a
alfabetiza¢do. Uma visao geral do desempenho por escola quanto ao realismo nominal
pode ser obtida a partir da inspe¢ao da Figura 1.

Figura 1 — Percentagem de criangas no nfvel 2 na Tarefa de Realismo Nominal
nas varias ocasiGes de avaliagdo

100 1~ — observado

------- projetado
Escola

80 - Particular 2

60 - Escola Publica
Escola
Particular 1

40 +

20 4

T L T T T T T T T T T T v &
novembro fevereiro junho agosto novembro

12 ocasido 23 ocasido 32 ocasido



Observa-se nesta figura que 20% das criangas da Escola Particular 1 e 2,6% da Esco-
la Particular 2 j4 haviam superado o realismo nominal antes de terem iniciado sua alfa-
betizagdo. Tais resultados indicam que a alfabetizagdo nao é um fator necessdrio ao de-
senvolvimento que ocorre desde a superagdo do realismo nominal até o surgimento da
consciéncia metalingiiistica. Por outro lado, nota-se um progresso muito mais acentua-
do na Escola Particular 2 do que o observado na Escola Particular 1, o que pode signi-
ficar que a alfabetiza¢do contribui para a superagdo do realismo nominal e que méto-
dos sildbicos s@o mais efetivos do que métodos fonéticos quanto a esta contribuigdo.

Tabela 1 — Percentagem de criangas por nivel de desempenho em Realismo Nominal
nas diferentes idades e escolas na 12 ocasido de teste.

Idade Escola Particular 1 Escola Particular 2 Escola Pablica

1A 1B 2 1A 1B 2 1A 1B 2
4 S 100~ — =0 N=10370
5 55 30 15 N=20 50 47 3 N=32 = TRE R
6 25 50 25 N=16 25 15 — N=04 67 33 - N=06
7 50 - 50 N=02 100 - - N=01 53 47 - N=15
8 - - - - - - - 100 — N=06
9 - - - - - - 25 15 - N=04

O estudo da distribui¢do dos resultados em realismo nominal por idade, apresenta-
dos na Tabela 1, mostra uma diferenga marcada entre o desempenho das criangas d:
Escola Publica e o das criangas das escolas particulares. Note-se que as criangas da Es.
cola Publica atingem somente em novembro o nivel de desempenho observado em
agosto na Escola Particular 1. CARRAHER & SCHLIEMANN (1983) mostraram que,
a disting@o entre escolas publicas e particulares em Recife corresponde também uma
disting@o entre camadas sociais, sendo que os niveis medianos de instrugdo dos pais e
maes de criangas de escolas particulares e publicas diferem significativamente. As im-
plicagdes destes resultados serdo discutidas posteriormente.

Relagoes entre realismo nominal e alfabetizacdo. A distribui¢do dos resultados nas
diversas medidas do progresso em alfabetizagdo mostrou diferengas entre as escolas,
compardveis aquelas observadas quanto ao realismo nominal. As criangas da Escola Par-
ticular 2 exibiram progresso mais acentuado do que as da Escola Particular 1 nas duas
medidas de progresso aplicadas em ambas as escolas. Na avaliagdo do meio do ano,
65% das criangas da Escola Particular 2 encontravam-se nos dois niveis superiores de
desempenho, enquanto que apenas 22% das criangas da Escola Particular 1 foram clas-
sificadas nesses niveis. Quanto 4 compreensdo, 45% das criangas da Escola Particular 2
tiveram escores superiores 3 metade do escore miximo possivel, enquanto que apenas
22% das criangas da Escola Particular 1 mostraram esse mesmo nivel de performance.
Também de modo paralelo ao que foi observado quanto ao realismo nominal, o desem-
penho das criangas da Escola Pablica assemelhou-se, no final do ano, dquele das crian-
¢as da Escola Particular 1 no meio do ano letivo.

A distribui¢do dos escores em todas is medidas de progresso em alfabetizago na Es-
cola Piiblica mostrou-se bimodal, levando 3 identificagdo de dois grupos de criangas
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s de aprendizagem. Na Escola Particular 1, a di§tri-
va normal em todas as medidas. Na EslcgladPamcu-

g iancas resultou num baixo nivel de discrimi-
lari2;in0lentantoso rér.’-ld(.) p'mgres? da:ocr;ess% de alfabetizag¢@o, sendo que a maioria
nagdo nas trés tarefas indicadoras do prog! sores, Bsta Gltima distribuicao torsy
das criangas exibia performance nos nivels Superior tre realismo nominal e progress
improvével a obtengdo de correlagdes significativas entre reali Progressg
na alfabetizagdo para os dados da Escola Particular 2. e

A relagdo entre realismo nominal e progresso na al'fgbenz.ag:ao foi e~studac.la usando-
se o coeficiente de correlagio 7 de Kendall, que utiliza a 1x}fonpagao ordinal e tem
distribuigdo entre +1 e -1,sendo, porém, consisten}ementg inferior ao valor d9 r de
Pearson para os mesmos dados. As diversas correlagoes optldas neste estudo seraaq tra-
tadas como replicagdes da relagdo entre superagdo do rgahsmo nommgl € progresso na
alfabetizagdo. Assim, a observagdo de coeficientes consistentemente 51gmﬁcat.1vos po-
derd ser interpretada como uma forte evidéncia de que essa relagdo, de fato, existe.

Antes de examinarmos os coeficientes de correlagdo entre realismo nominal e pro-
gresso na alfabetizagdo, consideremos brevemente os resultados obtidos através do sub-
teste de vocabuldrio do WISC, que foi usado para avaliar a inteligéncia verbal, a ser
controlada estatisticamente, se necessario. A fim de se verificar a necessidade desse
controle estatistico, os grupos de criangas classificadas nos diferentes niveis de realis-
mo nominal no inicio do ano foram comparados por meio da prova de Kruskal-Wallis
(SIEGEL, 1956) para grupos independentes com nimeros diferentes de observagdes por
grupo. As diferengas observadas nao foram significativas, o que pode ser ilustrado pela
apresentagdo dos escores médios para os diferentes grupos. Na Escola Publica, as cri-
angas do nivel 1A em realismo nominal tiveram um escore médio no subteste de voca-
buldrio do WISC de 9,4 e as do nivel 1B tiveram o escore médio de 10,4. Na Escola
Particular 1, os resultados foram: nivel 1A, escore médio igual a 15,7; nivel 1B, escore
médio igual a 16,9; nivel 2, escore médio igual a 18,6. Assim, as andlises subseqiientes
lidam apenas com coeficientes de correlagdo simples, pois ndo se mostrou necessaria
uma andlise de correlagdes parciais, eliminando-se o efeito estatistico da inteligéncia
verbal. Os resultados da anlise das correlagdes entre superagdo do realismo nominal e
decodificagdo sdo apresentados nas tabelas 2 e 3.

Observa-se na Tabela 2 que as correlagGes obtidas na Escola Particular 2 ndo sdo
significativas, como antecipado. Nas duas outras escolas, de sete coeficientes, apenas
um ndo chega a ser significativo.

Quando a medida de decodificagdo utilizada foi a leitura de palavras novas, todos os
cinco coeficientes obtidos foram significativos (ver Tabela 3).

A anilise da relagdo entre realismo nominal e compreensdo da leitura estd resumida
na Tabela 4. Dos nove coeficientes obtidos, seis (ou seja, 2/3) s@o significativos.

Tais resultados sugerem que a relagio entre realismo nominal e compreensdo da leitura
ndo ¢ tdo forte como a que existe entre realismo e decodificagdo. Pode-se hipotetizar
que esta Gltima é uma relagdo direta, enquanto que a relagdo entre realismo e com-
preensdo talvez seja mediada pela decodificagdo. A crianga que jd superou o realismo
nominal e que ¢ capaz de compreender a escrita alfabética também compreenderia bem
sua tarefa durante a decodificagdo, procurando sintetizar as palavras apresentadas pela
escrita e, desta forma, chegaria a compreensdo. Por outro lado, a crianga que ainda nao
compreende o sistema de escrita que estd aprendendo ndo estaria tdo consciente da

com niveis marcadamente diverso
buigdo dos escores aproximou a cur
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Tabela 2 — Coeﬁci}entu de correlagido 7! de Kendall obtidos entre Realismo Nominal
e Leitura de Frases por escolas e por ocasido de testagem

ESCOLA PUBLICA
Leitura de Frases
Realismo Nominal 32 ocasido
12 ocasido 0,11
22 ocasido 0,23 *
32 ocasido 0,45 **

ESCOLA PARTICULAR 1
Leitura de Frases

Realismo Nominal 22 ocasido 32 ocasido
12 ocasido 0,24 * 0,31 **
22 ocasido 0,21 * 0,27 =
ESCOLA PARTICULAR 2
Leitura de Frases ’
Realismo Nominal 22 ocasido
12 ocasido 0,16
2@ ocasido 0,04

* Significante ao nivel 0,05
** Significante ao nivel 0,01

Tabela 3 — Coeficientes de correlagdo 7 de Kendall obtidos entre Realismo Nominal
e Leitura de Palavras para a escola piiblica por ocasiio de testagem 3

Leitura de Palavras
Realismo Nominal 23 ocasido 32 ocasido
12 ocasido 0,20 ** 0,25 **
2@ ocasiao 0,30 ** 0,31 **
32 ocasido - 0,33 **

* Significante ao nivel 0,05
** Significante ao nivel 0,01

necessidade de se obter uma sintese para se chegar & compreensdo. Esta hipétese impli-
caria na existéncia de um nivel minimo de decodificagdo, no qual a sintese fosse busca;
da sistematicamente, para que a leitura pudesse ser feita com compreensdo. Uma ava-
liagao tentativa dessa hipétese pode ser obtida estudando-se as freqiiéncias em uma ta-
bela que relacione decodificagdo e compreensao.

A Tabela 5 reune os dados da dltima aplicag@o destas tarefas nas trés escolas. Pode-
se sugerir, com base na grande assimetria da distribuigdo, que o nivel de decodificagdo
'aqui denominado B talvez seja necessdrio para uma boa compreensdo na leitura.
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Tabela 4 — Coeficientes de correlagio T}de Kendall obtidos entre Realismo Nominal
e Compreensio por escola e por ocasido de testagem

Realismo Nominal
12 ocasido
28 ocasido
33 ocasido

Realismo Nominal
12 ocasido
23 ocasido

Realismo Nominal
12 ocasido
22 ocasido

ESCOLA PUBLICA
Compreensio de Leitura
32 ocasido

ESCOLA PARTICULAR 1
Compreensao de Leitura

22 ocasido 32 ocasido
022* 0,29 *
0,11 0,15

ESCOLA PARTICULAR 2
Compreensao de Leitura
22 ocasido
0,30 **

0,22

* Significante ao nivel 0,05
** Significante ao nivel 0,01

Tabela 5 — Freqiiéncia de sujeitos por nivel de Decodificag@o e Compreensio da Leitura
nas trés escolag na ultima ocasido de teste.

Desempenho em Compreensio

Desempenho em Decodificagio <4 =5
A/B 16 43
C/D 37 9

N = 10§

Quanto 4 relagdo entre realismo nominal e escrita, cuja andlise aparece na Tabela 6,
observa-se que as trés replica¢Ges obtidas na Escola Piiblica mostram resultados signifi-
cativos, enquanto que as duas replicagdes na Escola Particular 2 n@o originaram coefi-
cientes significantes.

No entanto, o baixo poder de discriminag¢do da Tarefa de Escrita na Escola Particu-
lar 2, como mencionado anteriormente, ndo possibilita a obtengdo de coeficientes
significantes.

De modo geral, os resultados discutidos nesta se¢3o indicam que o progresso da cri-
anga no sentido de conceber a palavra e seu referente como realidades independentes e
com caracteristicas proprias constitui um fator de progresso na alfabetizagdo. A apren-
dizagem da leitura e da escrita mostrou-se mais efetiva em criangas mais desenvolvidas
neste aspecto do realismo nominal, independentemente do tipo de escola freqiientado,
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do método de alfabetizagdo e da inteligéncia verbal.

RelagGes entre as diferentes medidas de alfabetizagdo. Os coeficientes de correlagdo
obtidos nesta anilise, apresentados na Tabela 7, foram todos significativos e indicam
a existéncia de uma relagdo positiva entre os vérios aspectos da alfabetizagdo estuda-
dos aqui.

Tabela 6 — Coeficientes de correlagdo T de Kendall obtidos entre Realismo Nominal
e Escrita por escola e por ocasido de testagem

ESCOLA PUBLICA

Realismo Nominal Escrita na 32 ocasido de testagem
12 ocasido 0,21 *
22 ocasido 0,32 **
32 ocasido 0,41 **

ESCOLA PARTICULAR 2

Realismo Nominal Escrita na 23 ocasido de testagem
13 ocasido 0,08
23 ocasido 0,15'

%

Significativo ao nivel 0,05
** Significativo ao nivel 0,01
Significativo ao nivel 0,10

Tabela 7 — Coeficientes de correlagdo T de Kendall entre as virias medidas de progresso
na alfabetizagao aplicadas numa mesma ocasido de teste

ESCOLA PARTICULAR 1

22 ocasido 32 ocasido
Compreensdo Compreensio
Leitura de Frases 0,44** 0,47**

ESCOLA PARTICULAR 2

Le;;-t::isde Compreensdo Escrita
Leitura de Frases 1,0 - =
Compreensdo 0,40 ** 1,0 -
Escrita 0,20 * 0,18 * 1,0
ESCOLA PUBLICA
Leitura de Leitura de Compreensio Escrita
Palavras Frases
Leitura de Palavras 1,0 - - =
Leitura de Frases 0,53 * 1,0 = —
Compreensio 0,48 ** 0,52 * 1,0 -
Escrita 0,47 ** 0,44 ** 0,49 ** 1,0

* Significante ao nivel 0,05
** Significante ao nivel 0,01
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as duas medidas de decodificagdo — leitura de palavrase
das e a relagdo entre as medidas de decodificacio
lagdo entre compreensao e escrita.

Como seria de se esperar, .
de frases — estdo claramente relaciona
e compreensio é mais forte do que are

Conclusoes

iri ibuicdes do presente estudo d S pra
na ?;rﬁré?;;ﬁndzulgﬁum e %3} escrita tém implicagdes efil{caglgnals ?asfante re(llevan.
tes. Em primeiro lugar, evidenciou-se de forma ainda mais incisiva o fendmeno do de-
senvolvimento intelectual discutido por PIAGET (1929) como realismo nom_mal. O estu-
do replica fielmente, através de novos procedxmgntos. 0s resultados. anteriores (CAR-
RAHER & REGO, 1981 a e b), mostrando na crianga um desenvolvimento (‘iesde uma
fase em que sdo atribuidas & palavra algumas caracteristicas do referentﬁ atg uma fase
em que a crianga comega a tornar-se consciente da palavra enquanto sequiéncia de sons.
Além disso, ficou também esclarecido que a introdugdo de palavras escritas, que pode-
riam talvez facilitar o questionamento das criangas durante a entrevista, ndo produz
novos tipos de performance.

Em segundo lugar, o estudo permite estabelecer a importancia da superagdo do rea-
lismo nominal para o progresso na alfabetizagdo. A existéncia de correlagd@o entre estas
duas varidveis ao final de um ano de alfabetizag¢do, observada anteriormente (CAR-
RAHER & REGO, 1981 b),deixou ambigua a relagdo entre esses dois fatores: seria o
surgimento desta consciéncia dos sons das palavras resultado ou causa do progresso em
alfabetizagdo? Neste sentido, o presente estudo contribuiu para esclarecer que a alfabe-
tizagdo ndo € o fator determinante do desenvolvimento desta consciéncia, confirmando
os resultados obtidos por MONTEIRO (1981) com adultos analfabetos. Além do mais,
constatou-se que, a um melhor desempenho na Tarefa de Realismo Nominal no inicio
do ano, corresponde um melhor desempenho em leitura e escrita no final do ano.
Esses resultados harmonizam-se com os obtidos por FERREIRO & TEBEROSKY
(1979) e FERREIRO et al. (1982), que observaram um maior grau de sucesso na alfa-
betizagdo em criangas que apresentavam uma concepgao sildbica de escrita no inicio
do ano, e com os resultados de BRADLEY & BRYANT (1983), que mostraram que
um treinamento em consciéncia de fonemas resulta em progresso significativamente
maior na alfabetizagdo.

No entanto, o fato de que criangas alfabetizadas por um método sildbico apresen-
tam maior progresso em realismo nominal do que as alfabetizadas por um método foné-
tico sugere que a aprendizagem da leitura pode também servir como estimulo a supera-
¢0 do realismo nominal. Como salientou EHRI (1979){ com relagdo a consciéncia me-
talingiiistica, ¢ bem provivel que os dois fatores, o primeiro um aspecto do desenvol-
vimento e o segundo uma aprendizagem escolar, interajam e influenciem-se mutua-
mente. Embora se possa apenas especular sobre as razdes destes resultados, é provavel
que eles se devam a uma coeréncia maior entre os métodos sildbicos e as tendéncias do
desenvolvimento intelectual da crianga. Vimos que, antes de desenvolver uma concep-
¢ao alfabética de escrita, a crianga passa por uma fase em que sua concepg¢ao de escrita
é silabica. Um método silabico ajudaria a crianga a aprender a isolar as unidades natu-
rais da pronincia, ou seja, as silabas, e fazé-las corresponder a partes do sistema de
escrita antes de exigir da crianga a andlise da silaba em unidades menores, freqiiente-
mente ndo-pronuncidveis isoladamente. Estas observagdes tém claras implica¢des edu-
cacionais.

compreensdo dos problemas envolvidos
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Em terceiro lugar, salientamos a consciéncia mais precoce das vogais do que das
consoantes, observada claramente nas criangas que exibiam uma concepgdo sildbica de
escrita. Como esta tendéncia ontoldgica contraria observagdes historicas sobre o desen-
volvimento da escrita (ver, por exemplo, SCHMOLL, 1981), seria interessante questio-
narmos se tal fato resultaria dos treinos a que s@o submetidas as criangas nas escolas
observadas ou se ndo hd necessariamente uma coeréncia na ordem dessas aquisigdes
entre o desenvolvimento ontoldgico e o desenvolvimento histérico.

Em quarto lugar, o estudo oferece a educadores e pesquisadores varios instrumentos
Gteis na descri¢do do progresso em alfabetizag@o em seus primeiros meses. A importan-
cia de tais instrumentos é melhor compreendida diante das seguintes consideragdes: (a)
ndo existem instrumentos padronizados para a avaliag@do do progresso em alfabetizagdo
nessa fase no Brasil; (b) para melhor planejar as atividades escolares em qualquer cam-
po, € necessdrio que acompanhemos o estudante, identificando sua situagdo com rela-
¢do ao material ensinado. Os diversos indicadores de progresso em alfabetizagio usados
neste estudo demonstraram sua validade pela coeréncia dos resultados observados e
podem ser utilizados como modelo para o desenvolvimento de tarefas semelhantes,
adaptadas a populagdo a que se destinarem. '

Finalmente, as comparagdes entre as criangas das escolas particulares e da escola pu-
blica constituem subsidio importante para a melhor compreensdo do fracasso escolar
na alfabetizagdo nas escolas piblicas. Ao contrdrio do que foi observado por CAR-
RAHER & SCHLIEMANN (1983) com relagdo as estruturas logico-matematicas, as
criangas das escolas publicas mostraram atraso considerdvel com relagao aos pré-requi-
sitos cognitivos ao iniciarem a aprendizagem da leitura e da escrita. Seu fracasso pode,
portanto, ser explicado, pelo menos em parte, por esse atraso.

Porém, por que as criangas mostrariam atraso quanto aos pré-requisitos cognitivos
para a alfabetizagao? Em contraste com as estruturas logico-matemaéticas do nivel
operacional concreto, que parecem nao mostrar variagdes qualitativas dependentes da
cultura, a escrita é uma invengdo cultural que, de fato, varia qualitativamente entre as
culturas. As escritas ideogrdficas procuram representar graficamente o significado; as
escritas sildbicas procuram representar silabas diferentes por sinais diferentes; nas escri-
tas alfabéticas, analisa-se a palavra fonemicamente, a fim de fazer as correspondéncias
entre letra e som. Os niveis de organiza¢do dos sistemas de representag¢do sio, pois,
opcionais. As criangas de camadas sociais mais elevadas vivem cercadas por este objeto
cultural; seus pais sdo alfabetizados e usam a leitura e a escrita nos mais diversos con-
textos. As criangas de camadas sociais mais baixas, por outro lado, tém muito menos con-
tacto com a lingua escrita. Ainda que algumas tenham pais alfabetizados, o uso que estes
fazem da leitura é mais restrito. A crianga terd, conseqiientemente, menos oportunida-
des de descobrir as caracteristicas da escrita usada em sua cultura e menor incentivo a
reflexdo metalingiiistica. Da interagdo entre condigGes culturais e desenvolvimento
cognitivo nestas camadas sociais resultariam diferentes ritmos de desenvolvimento, que
podem afetar drasticamente as aprendizagens escolares posteriores. De modo geral, os
resultados obtidos neste estudo sugerem uma revisao das prdticas escolares, sobretudo
no que diz respeito a preparagdo e a avaliagdo do alfabetizando, principalmente daque-
le proveniente das camadas de baixa renda. Embora no inicio do ano escolar as crian-
cas da escola publica estivessem num nivel baixo quanto ao desenvolvimento cognitivo,
observou-se um acentuado progresso quanto a esse desenvolvimento no final do ano
escolar, enquanto que os niveis de aprendizagem escolar permaneceram insuficientes
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5 iangas necessitam de
maior tempo de exposi¢ao a lmgug.zzg;: sie )
iti arias a aprendl .

base; Z?gc?\lxttlr‘gsl ;jeg‘eisi::;:ovaggo de uma crianga que durante o ano esc;o}ar conseguiu
apenas desenvolver as bases cognitivas neces§ar1:1~s a aprendlzadgem ?a Ie)lturra e da es-
crita pode atuar negativamente sobre sua motivagao para aprender a ler. acl)r t:mz pozje-
mos questionar a prética educacional que enfatiza, na preparagdo para a fa' etizagdo,
os exercicios de percepgdo e coordenagdo motora e restringe o contato da crianga com
a lingua escrita. Esta pritica, a0 mesmo tempo em queé nao leva em f:onsnfieraqa({ 0
desenvolvimento do pensamento da crianga, tende a des?onhecer taml?em a lrpportan.
cia da intengdo comunicativa na aprendizagem de uma lmgua_. No ensino _da !mgu? es-
crita que se faz atualmente nas escolas, predominam as unidades nao significativas,
como as silabas, que sdo depois reunidas em frases sem qualquer possibilidade de virem
a satisfazer intengdes comunicativas das criangas como “O bebé baba™ e “O ovo é da

vovo™.
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Learning to read and write with an .alphabetic system involves at least' two typesof
knowledge: (a) understanding what is an alphabetic system, and (b) learning sound-let-
ter correspondences. The latter type o, f knowledge depends upon memory and percep-
tion while the former type involves complex cognitive processes. The present study,
which involved 130 children from public and private schools, showed that: (a) perfor-
mance in a Nominal Realism Task before children learn how to read is a good predic-
tor of their reading and spelling abilities after one year of instruction; (b) instruction
techniques based upon the syllable as the unit of analysis lead to better results than
phonemic reading instruction; ( ¢) decoding, reading comprehension and spelling are
highly correlated after one year of instruction. The results demonstrate the need to
consider the child’s progress with regard to overcoming nominal realism before reading
instruction is initiated. They also suggest that, for the child, the syllable is a more na-
tural unit for reading instruction than the phoneme.

L ‘alphabétisation produit deux types dacquisitions dans le domaine cognitif: (1) la
ompréhension du systéme alphabétique de répresentation; et (2) l'apprentissage des
conventions de l'écriture. Tandis que l'apprentissage des conventions depend des habi-
lités de perception et mémoire, la compréhension du systéeme alphabétique comprend
des facteurs cognitifs plus complexes. Dans le présent étude avec 130 enfants d’une
école publique et deux écoles privées on a observé que: (a) l'exécution d'une tiche de
realisme nominal au commencement de l'année scolaire est predictive du succés dans
l'alphabétisation, indépendamment de la méthode utilisée; (b) les méthodes syllabi-
ques ont la chance de favoriser l'apprentissage, quand comparés avec les méthodes
phonétiques, (c) l'accomplissement de la décodification, la compréhension de la lectu-
re et l'écriture montrent une correlation. Les résultats indiquent 'importance de se
considerer ce facteur cognitif dans la préparation pour l'alphabétisation et l'existence
d'une cohérence plus grande entre les méthodes syllabiques et la conception du lan-
gage écrit par l'enfant, dans le commencement de l'alphabétisation.

La alfabetizacion envuelve dos tipos de adquisiciones en el dominio cognitivo: (1) la
comprension del sistema alfabético de representacion y (2) el aprendizaje de las con-
venciones de la escritura. Mientras el aprendizaje de las convenciones depende de la
habilidad de percepcion y meméria, la comprension del sistema alfabético envuelve
factores cognitivos mds complejos. En el presente estudio, com 130 nifios de una es-
cuela publica y dos escuelas particulares, se observa que: (a) el desempefio de una tarea
de realismo nominal en el inicio del afio es capas de pre informar el éxito en la alfabe-
tizacion independiente del método usado, (b) los métodos sildbicos parecen favorecer
mejor el aprendizaje de que los métodos fonéticos; (c) los desemperios en decodifica-
cion, comprension de lectura y escritura muestran que estdn correlacionados. Los re-
sultados indican la importancia de considerar ese factor cognitivo en la preparacion
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It;a‘ria la c.zl{g.betizac;"fin asi como también la existencia de una coerencia mayor entre mé
odos sildbicos y la concepcion del ni i ibi i T 3
betizacion. P flo que empieza a escribir, en el inicio de la alfa-
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Antropologia e educagao
na sociedade complexa

Hugo Rodolfo Lovisolo .
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ)

A idéia central defendida no trabalho é a de que a ant.ropologia aceitfz
é uma antropologia interpretativa ou compreensiva, que a;_uda a const_ruzr
uma imagem da sociedade constituida por diferentes 1derzt{dades c_olenva..s.
Esta imagem da sociedade fundamenta o credo da democracia p1uralz§ta, seja
de corte “capitalista” ou “socialista”. Essa antropologia interpretativa tam-
bém reforcaria a imagem de uma sociedade ndo-natural, produto da subjetivi-
dade e da intersubjetividade. Para o autor, distintos obstdculos na realizagdo
de valores sociais — elimina¢do da pobreza, justica social, etc. — estariam re-
forgando uma concepgdo da sociedade como investimento simbolico e debili-
tando a imagem de uma sociedade como produzida pela acdo de leis naturais.
A tarefa da Antropologia no campo educacional consistird, basicamente, a
partir de estudos que pensam o fazer e o dizer de palavras e gestos, em se
pensar a elaboragdo e a reelaboragio social dos sistemas classificatorios e de
representagdes — as logicas implicitas e explicitas — que comandam a geragdo
de propostas educacionais, as formas de implementacado com as “‘tradigoes”
e as formas de apropriagdo.

Introdugdo

Pretendo discutir neste trabalho a constelagao de significados que, me parece, mo-
tivaram a aceitagdo por parte da sociedade complexa, em especial a drea educacional,
em ser objeto do discurso antropoldgico. Em outras palavras, pretendo discutir o fato
de que campos importantes da sociedade complexa sejam analisados com conceitos
e métodos elaborados no estudo das sociedades simples, e que essa situag@o seja aceita
naturalmente ou, pelo menos, n3o existam reagdes notérias. Para alcangar meu pro-
posito, serd necessdrio, na esteira da melhor tradi¢@o antropologica, desnaturalizar a
aceitagdo.

Num segundo momento, desenvolvo a hipétese de que, na realidade latino-america-
na em geral e na brasileira em particular, a aceitagdo da sociedade complexa em ser ob-
jeto do discurso antropoldgico tem dois significados motivantes. Por um lado, o reco-
nhecimento da diversidade da sociedade complexa e as tendéncias de instauragdo de
uma sociedade democrdtica pluralista, por outro, o reconhecimento do papel da subje-
tividade e da intersubjetividade nos processos sociais.

Procurarei, ao longo do trabalho, “exemplificar” minhas posi¢Ges tomando co-
mo objeto de andlise — e ndo de prova — situagBes ou processos do campo educacio-
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nal e, em particular, do sistema formal de educagdo. Na verdade, como estou muito
mais preocupado em fazer um esbogo que em pintar um quadro, o leitor deverd
perdoar as cores distoantes e fazer um esfor¢o de reconstitui¢ao das ausentes.

Estranhando o retorno

A antropologia desenvolveu seus conceitos e métodos de trabalho no campo cons-
tituido por aquelas sociedades que denominamos de frias, estdticas, simples, tradicio-
nais, ndo diferenciadas, sem estado e sem historia. O denominador comum de todas
essas classificagdes é sempre a oposi¢do a seu contrdrio, ou seja, nossas proprias socie-
dades: quentes, dindmicas, complexas, modernas, diferenciadas, com estado, com his-
toria. E sabido que as sociedades nas quais a antropologia desenvolveu seus métodos
e conceitos foram desaparecendo. Na verdade foram profundamente arrasadas e trans-
formadas pela expansdo capitalista das quentes sociedades centrais. Seu frio e sua es-
tdtica ndo foram capazes de resistir d for¢a das armas, 4 mercadoria, 4 cruz e ao alfabe-
to: a violéncia da forga e do simbolo.

Durante muito tempo os antrop6logos tiveram como principal preocupagdo salvar
nos seus registros de campo a diversidade dessas formas de vida, dessas diferentes cul-
turas, que estariam forgadas ao desaparecimento. Partindo do suposto da unidade do
género humano e enfrentando a diversidade de suas manifestagdes, no momento que
elas pareciam condenadas a desaparecer, a tarefa urgente foi a descri¢do das diferentes
culturas e sociedades. Este grande esforgo etnogrdfico foi acompanhado de um traba-
lho etnolégico de porte semelhante.' A tarefa ndo consistia em apenas detalhar modos
de vida distintos, mas, também, em dar conta das suas caracteristicas explicando porque
ndo eram irracionais ou ilogicas, analisando o papel que desempenhavam em cada cul-
tura e, assim, destacando sua racionalidade, sua humanidade, criando o efeito do reco-
nhecimento de pertencimento ao mesmo tronco.

Conta o mito que as sociedades sem histdria propria, ao assumirem uma posi¢ao an-
ticolonialista e nacionalista, liberaram-se da metrpole e passaram a rejeitar o papel
dos antropdlogos, que sé lhes sugeriam lembrangas do passado enquanto metonimia
da colonizagdo. Passaram entdo a aceitar o papel dos economistas, sociélogos, demo-
grafos e cientistas politicos, o que certamente as levaria a ter uma verdadeira identida-
de como sociedade complexa, industrializada, moderna, enfim.

Também conta o mito que as universidades e institutos, ao formarem cada dia mais
antropélogos, levaram-nos a encontrar crescentes dificuldades no mercado de trabalho
face ao fechamento dos campos de pesquisa tradicionais, o que os fez retornar fisica e
teoricamente para a sociedade complexa, inventando, assim, o recurso de realizar uma
antropologia destas sociedades. Assim, ndo contentes em estudar o que haveria sobrado
ou sobrevivido nas préprias sociedades complexas (indios, camponeses, grupos atrasa-
dos, etc.), colocaram a idéia de que estas sociedades apresentavam modos de ser e de
relacionamentos que podiam ser vantajosamente apreendidos com categorias e méto-
dos elaborados nas sociedades simples. Deste modo, se as sociedades simples apareciam

No contexto deste trabalho podemos entender etnografia do conjunto dos principios e das téc-
nicas utilizadas pelos antropdlogos para produzir a descrigdo etnografica. Podemos entender et-
nologia no mesmo sentido que antropologia social e cultural: o trabalho tedrico analitico sobre
as descri¢des etnograficas.
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como estranhas quando comparadas com as sociedades complexas — e a fung@o da an-

tropologia era a descrigdo e a explicagao dessas estranhezgs —, por que ndo realizar o ca-
ista das sociedades simples, estranhar os costumes

minho inverso e, sob o ponto de Vi iedad 08 C
da sociedade complexa e desnaturalizar as explicagdes que ela se dd para justificar sua

existéncia? Quando a antropologia trabalhava nas socieda@e; externas, seu projeto era
fazer o estranho parecer familiar, ou seja, apresentar o exotico sob categorias e’es'que-
mas compreensiveis pela sociedade ocidental. Inversamente, a0 trabglhar nesta uzlnma,
seu projeto serd fazer o familiar parecer estranho, ou seja, desnaturah?ar o dado.

Pareceriamos enfrentar dois caminhos inversos — o comego de um € o fim do outro e
vice-versa — quando na realidade enfrentamos a mesma atitude her6ica de conhecimen-
to. Os costumes da sociedade primitiva aparecem, quando comparados com os de nos-
sa sociedade, como naturalmente estranhos. A estranheza impulsiona o conhecimento
quando se supoe que O costume tem uma causa, uma razdo, uma fpnqéq. e ndo é sim-
ples desvario. Os costumes da sociedade complexa, de nossa propria sociedade, apare-
cem, pelo contrdrio, como “naturalmente naturais”. Aqui ndo existe estranheza; por-
tanto, o estimulo do conhecimento ndo existe. Para que exista ¢ necessdrio estranhar;
a origem do conhecimento no mito da antropologia sobre si mesma € a estranheza.

Aceitemos piamente a versdo delineada do projeto antropoldgico e estranhemos o
costume do trabalho antropologico na sociedade complexa.

Neste ponto € bom que se esclarega, para eliminar mal-entendidos, que ndo estou
me referindo aqui a0 modo “tradicional” da antropologia tratar as sociedades comple-
xas. Se assim fosse, a antropologia teria no seio destas sociedades o papel de estudar
.dentidades “sobreviventes” do passado (indios, camponeses, etc.) ou relagSes que se
caracterizariam pelo seu distanciamento ou confronto com um tipo ideal de relagdes
modernas, como a reciprocidade nas suas diferentes manifestagdes concretas. Visto as-
sim, o papel da antropologia na sociedade complexa prende-se freqiientemente a uma
perspectiva evolucionista: para tratar de “sobreviventes™ e relagdes do passado a antro-
pologia disporia de um arcabougo conceitual e metodolégico adequado.

Aqui, pelo contrdrio, tomamos como referéncia uma atividade sem fronteiras, sem
delimitag@o a priori, da antropologia em nossas sociedades. Em relag@o a esta atividade,
perguntemo-nos sobre por que seriam os antrop6logos adequados para realizar a ope-
ragdo de estranhamento e de desnaturalizagdo. Um filésofo poderd nos dizer que pas-
sa a sua vida estranhando coisas que, para os simples mortais, estdo definitivamente
aceitas como naturais. Sociélogos também o fazem procurando explicar porque a
classe operdria estranhamente se comporta como nao deve e os burgueses tém um mo-
do tdo estranho de ser capitalistas...

Pareceria ser que a atitude de fazer o familiar estranho ndo é uma tarefa exclusiva
da antropologia. Na realidade, esta atitude parece ser comum a postura de conheci-
mento, em particular do social e, provavelmente, de qualquer objeto, sem constituir
por isso a Unica caracteristica relevante.

Se a presenga da antropologia na sociedade complexa nao se justifica pelo projeto

Cf. DA MATTA, R. Oficio de Etnélogo ou como ter Antropological Blues. In: NUNES, Edson
de Oliveira. A aventura sociolégica. Rio de Janeiro, Zahar, 1978, e VELHO, G. Individualismo
e cultura. Rio de Janeiro, Zahar, 1981. A formulagdo do conceito antropolégico em termos de
tornar familiar o estranho deve-se a Malinovski.
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de fazer o familiar estranho, qual ¢ sua razdo de ser?

Uma resposta dominante nos ultimos tempos é a de que o papel da antropologia
estaria vinculado as suas caracteristicas metodolégicas: seria aceita na retomada dos
métodos ditos qualitativos. Desse modo, a etnografia seria apresentada como um
exemplo da fertilidade dos métodos qualitativos na abordagem dos fenomenos so-
ciais. Quando a questdo é colocada nestes termos a estranheza desloca-se e se reformu-
la: por que a sociedade complexa passou a valorizar os métodos ditos qualitativos e en-
tre eles, em particular, o método etnografico?

Mas, nesse deslocamento, perde-se de vista o fato de que ndo apenas o método é
aceito e de que também sdo aceitas categorias de andlise. Perde-se de vista que a pers-
pectiva ndo € somente o ponto de observagdo no qual nos situamos, mas, também, as
lentes utilizadas e as sele¢des/escolhas que elas operam. Eque, fundamentalmente, uma
boa interpretagdo ¢ aquela que dd conta de ambas as “‘aceitagSes”. Portanto, procuran-
do explicar a aceitagdo, ndo podemos reduzir a explicagdo de sua presenga apenas a
revalorizagao geral dos métodos ditos qualitativos.

Antropologia, diversidade e democracia

Afirmarei que a aceitagdo da antropologia pela sociedade complexa convive com a
emergencia da representagdo de sua diversidade. Direi que 4 imagem de uma sociedade
formada apenas por individuos interagindo em fungdo de padrdes de racionalidade e
a imagem de uma sociedade apenas formada por classes sociais antagonicas — ambas
imagens bdsicas na constitui¢@do da representagdo da sociedade ocidental — comega
a se opor/aliar uma imagem de uma sociedade formada por grupos ou identidades co-
letivas (étnicos, religiosos, culturais, etc.) interagindo de formas diversas.

De alguma forma, a representagdo da sociedade ocidental como formada a partir de
identidades coletivas diferenciadas, portadoras de valores e padrdes singulares e encar-
regadas de fornecer aos individuos seus referenciais, ganhou for¢a. Esta imagem da
sociedade ndo se deixa reduzir, nem seduzir, pelo individualismo metodoldgico ou pe-
la representagdo classista. E evidente que, na constituigdo dessa imagem, a antropolo-
gia desempenhou um papel relevante. Por um lado, porque seu objeto de estudo nunca
foi um homem universal; pelo contrdrio, é um homem embebido e portador de sua cul-
tura, orientado pelos seus significados e, geralmente, respeitoso de uma tradi¢do e de
sua identidade. Por outro lado, porque as sociedades com as quais trabalhou tampouco
foram sociedades universais ou com tendéncia a se universalizar. Neste sentido, tanto
o homem calculista perseguindo o proprio interesse, quanto a sociedade de classes, esti-
veram fora de seu discurso.

O objeto da antropologia foi e é a diversidade, a diferenga entre as sociedades, suas
singularidades e as formas de construgdo dessas identidades. Assim sendo, nd@o hd me-
lhor aliado para forjar a imagem de uma sociedade caracterizada pela sua formagao a
partir de suas diversidades que a antropologia. E claro que a antropologia ajudou a for-
jar essa imagem da diversidade dos estudos concretos sobre a sociedade complexa.
Mas, também, € claro que se n@o existissem tendéncias para a aceitagdo dessa diversi-

3 ety , ot : : Zue
Repete-se com freqiiéncia que cada antropélogo tem tendéncia a universalizar as caracteristicas
dos homens do grupo que estuda. Embora isto acontega, o efeito geral é a existéncia de distin-
tos homens “‘universais” e ndo do homem universal.
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dade a influéncia desses estudos restringir-se-ia a0 espago ocupado nas Rratelelras das
bibliotecas. Aceitar a antropologia, apoiar suas linhas de pesquisa, financiar s.el(xjs grole-
tos, signif‘ica colaborar ou contribuir na formagdo da representg;ao dq sociedade so-
bre si mesma como diversa. Significa destacar e reconhecer as singularidades étnicas,
religiosas, histéricas, profissionais, de sexo, etdrias, econdmicas, etc., que lhe dao for-
ma. Significa desdobrar a diversidade da humanidade no seio das sociedades comple-
xas. Significa universalizar esta sociedade porque ela, a diferenga das socxedadgs primi-
tivas, pensa-se como tolerando a diversidade, pensa-se como plural, e o universal é
por “natureza” pluralidade. » ) ) . )

Nio seria no campo da economia, da ciéncia politica, da psxcqlogla ou da sociologia
que a tendéncia a se representar a sociedade como sendo plurall§ta podia encontrar o
aliado mais forte. Em definitivo, todas estas disciplinas caracterizam-se por trabalhar
com a imagem de uma sociedade formada a partir de dtomos individuais, calcados no
pensamento liberal, ou por moléculas de classe, geradas no campo marxista. Entre o in-
dividuo e a classe, o espago ¢ infinito. A diversidade situou o elemento de mediagao,
isto ¢, as estruturas que explicam as diferengas entre individuos pertencentes a distin-
tos grupos-identidades e as diferengas existentes entre individuos pertencentes a mes-
ma classe social.

A imagem da sociedade ocidental como composta por grupos teve assim um duplo
efeito. Em relagdo ao individualismo metodoldgico, eliminou a universalidade do indi-
viduo. Colocou em seu lugar um individuo que ¢ sempre cultural, permanentemente si-
tuado num grupo e do qual € seu produto. Do interesse individual passou-se ao interesse
de uma identidade ou singularidade cultural. O interesse socializou-se sem universali-
rar-se: a diferenga subsistia. Em relag@o a representagdo da sociedade em classes, cons-
tituiu a heterogeneidade em seu seio. Poder-se-ia demonstrar, quando tomamos a posi-
¢do em relagdo aos meios de produgdo como critério de defini¢d@o das classes sociais,
que as diferengas de valores intraclasse superam as diferengas interclasse. Assim, pode
existir maior afinidade cultural entre o operério qualificado e o pequeno comerciante,
que entre o primeiro e o operdrio recém-chegado a industria e sem qualifica¢do ou en-
tre o pequeno comerciante e o grande financista.

A representagdo da sociedade como plural parece possuir vantagens em relag@o as
representagdes liberal e marxista. Em relag@o a primeira, deixamos de enfrentar um in-
dividuo universal e passamos a lidar com individuos formados numa determinada cul-
tura que faz parte da diversidade cultural da sociedade complexa. O individuo deixa
de ser associal, sendo que o social €, na posigdo liberal, um produto do calculo de bene-
ficio individual, para ser social, talvez até excessivamente socializado. Em relagdo a se-
gunda, a classe deixa de ser uma homogeneidade que atua heterogeneamente para ser
uma heterogeneidade que atua como tal. Isto €, que a representagdo da diversidade
aponta uma quota significativa de concretude. Sem julgar o valor de verdade das
representagoes em jogo — e ndo € esse o objetivo deste trabalho — o que parece vé-
lido € afirmar que com a emergéncia da representagdo da diversidade de nossas so-
ciedades a antropologia encontrou “naturalmente” seu lugar. O que se espera dela ¢ a
descrigdo dessas diversidades na etnografia e, na etnologia, a explicagdo dos “costu-
mes” exoticos: a demonstragdo de que eles sao humanos, racionais e sociais. Deste mo-
do, a sociedade complexa, diversificada e pluralista, pode elaborar de cada grupo iden-
tificado o reconhecimento de sua legitimidade social. Na medida que todos os grupos
sao humanos e apenas diferentes, na medida que reconhece a necessidade da coexistén-
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cia na diferenga, na medida que assume a diferenga como positividade, cada grupo
resguarda-se no reconhecimento do outro e na demarcagdo das fronteiras que os se-
param.*

A fungdo da antropologia na sociedade complexa parece ser entdo a de colaborar na
elaboragdo da representagdo da diversidade, no reconhecimento das diferengas e na
argumentagdo da legitimidade de sua existéncia.

O grande paradoxo € que no reconhecimento da diferenga, no “respeito” das singu-
laridades éticas, raciais, culturais, etc., conservadores e revoluciondrios encontram-se
trilhando caminhos diversos.

Para os conservadores, a manuten¢@o da tradi¢gdo de um grupo é a garantia da or-
dem. Sua intuigdo profunda € a de que quando os individuos perdem as tradi¢des de
seu grupo caem na anomia, na auséncia da lei, na auséncia dos valores.® Nesse sentido,
manter as identidades (étnicas, religiosas, comunitadrias, etc.) é conservar a ordem so-
cial. A mudanga de identidade, quando inelutavel, deve ser um processo controlado pa-
ra evitar que o individuo, despossuido de seus valores, instaure a desordem social.

Para os revoluciondrios, em especial para aqueles com tendéncias populistas, reivin-
dicar a identidade, a singularidade cultural, a validade dos valores de cada grupo — so-
bretudo dos subalternos — ¢ uma condig¢do de resisténcia ao capitalismo unificador e
0 comeg¢o da caminhada para a subversao da ordem imposta e da criagdo de uma nova
ordem.®

Ambos, conservadores e revoluciondrios populistas, podem encontrar na descrigao
dos antropologos elementos para reforgar sua posi¢@o. Ambos se opdem, por razdes di-
versas, aos liberais — em sentido estrito — e aos marxistas, inspirados na crenga ilumi-
nista no progresso da razdo, cujo portador € o cidadao do mundo. Contudo, é necessa-
rio destacar que coincidindo na defesa da identidade de diversos grupos sociais uns pro-
curam distinguir-se dos outros e sdo corriqueiras as acusagdes de manipulagdo.

Os educadores da sociedade latino-americana em geral confrontam-se permanente-
mente com as questdes aqui colocadas. Uma das razdes habitualmente formuladas paraa
crise da educagdo € a de que ela, sendo homogénea (calcada em valores supostamente
universais), ndo se adequa a diversidade de identidades grupais com as quais se traba-
lha. Nesta perspectiva, a educagdo do sistema formal ¢ definida como urbana e de clas-
se média e portanto pouco podendo transmitir de adequado para os educandos, majori-
tariamente ndo de classe média e, muitas vezes, nem urbanos.

Educadores que se autodefiniram como transformadores da situag@o social injusta
de nossas realidades latino-americanas ap6iam a tendéncia a representagdo da diver-
sidade da sociedade complexa. Apdiam a defesa das identidades culturais existentes e
a elaboragdo de propostas educacionais que, partindo do reforgo dessas identidades,
colaborem para que adquiram voz e voto no processo de tomada de consciéncia da po-

Observe-se que estamos situando o problema no contexto historico da sociedade democratica
pluralista atual. Ndo significa que esta situagdo historica seja a iinica possivel em termos 16gicos
para a antropologia. E logicamente possivel que uma sociedade corporativista aceite, isto €, uti-
lize com nuances proprias a produgdo antropologica.

5 A classica obra de Durkheim, O suicidio, representa claramente esta posigao.

& Este pensamento ¢ uma tendéncia forte dentro do campo das propostas de ‘‘politica popular” e
da *‘educagdo popular”.
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sicdo social que ocupam. Tudo isso fortalecendo o esfacelamento da concepg¢ao indi-

vidualista e de classe de realidade. = )
E de reconhecer que lentamente deslizamos da descri¢ao dos contetidos de uma re-

presentagdo para as prescrigdes que ela compqrta, isto €, para a normatividade_postula-
da da ordem politica. E normal que assim seja, sobre%udo no campo educacnqngl. Se
a educagdo funda o mundo instaurando a ordem — seja ela qual for —a descrigdo e a
prescrigdo estardo sempre profundamente imbricadas. . )

Uma sociedade que se representa como estando formadzf por singularidades cultu
rais, e na qual o reconhecimento da singularidade equivale a aceitagdo de sua legitimi-
dade, ¢ uma sociedade que interiorizou a imagem que a antropologia nos deu da diver-
sidade cultural existente entre as sociedades.” Interiorizando a representagdo do exte-
rior, esta sociedade simbolicamente se universaliza; ela introduz em seu seio aquilo
que estava fora. Uma sociedade que aceite os saberes das distintas identidades cultu-
rais que a conformam; uma sociedade que pense que o catolicismo, o catolicismo po-
pular, o pentecostalismo, o umbandismo, existentes em seu interior, sao expressoes
igualmente vélidas do espirito humano; uma sociedade que acredite que a “racionali-
dade” camponesa, indigena ou proletéria s3o todas igualmente racionais € uma socieda-
de presa ao relativismo, que aceita a ortodoxia somente na pratica intragrupo, e deverd
desenvolver como virtude a tolerancia.®

Uma sociedade tolerante das idiossincrasias grupais, e ndo necessariamente dentro de
cada grupo tolerante das individuais, é uma sociedade antropolégica e ndo psicologica-
mente tolerante. A sociedade historicamente existente que tem desenvolvido em maior
grau a representacdo da diversidade, da pluralidade e da virtude da tolerdncia €, sem
divida nenhuma, a americana, no credo da democracia pluralista que substituiu o cre-
do liberal.

No marco dessa representagdo, a sociedade constitui-se na interagdo, mediada pela
esfera politica, das diversas identidades que habitam o mesmo espago politico. A virtu-
de desta sociedade ¢ a tolerancia e o respeito s identidades que s@o reconhecidas. Co-
mo esta sociedade representa-se como aberta, segue-se a isto que sempre novos grupos
poderdo galgar o cendrio do reconhecimento social, tendo sua identidade tolerada e
respeitada. Quando isto acontece — segundo o credo social — o grupo pode estar se-
guro que ganhard, em maior ou menor grau que o esperado, seu quinhdo na distribuig@o
social. A esfera politica, por meio de seus representantes, arbitra permanentemente a
briga dos interesses coletivos — sendo as associagGes os representantes diretos desses
interesses — procurando encontrar o equilibrio; e em ultimo caso, o judicidrio, por
meio de procedimentos igualitarios, estabelecerd a justiga.

Esteriotipadamente apresentada, a representagdo da democracia pluralista do mode-
lo americano parece ser uma conseqiiéncia logica do reconhecimento pela sociedade de
sua formagdo a partir de identidades coletivas. A tolerdncia das diferengas é a virtude
que esta sociedade deve procurar alcangar para que a interag@o entre os grupos seja
fluida e em lugar da guerra domine a negociagdo.

Que melhor companheira de viagem para a construgdo da representagdo da diversi-

A interiorizagdo da imagem implica um processo de interpretagdo. Ela ndo é passiva, mas ativa
e, portanto, construtivamente deformante.

8 Cf. WOLFF et alii. Critica da tolerincia pura. Rio de Janeiro, Zahar, 1970.
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dade e da virtude necesséria 2 democracia pluralista — a tolerdncia — que a antropolo-:
gia? Por acaso, ndo é o antropélogo um ser tolerante por natureza? Tao tolerante que
se interessa até pelo significado daqueles costumes que fisica, moral e psicologicamente
rejeita. Tdo tolerante que convive por periodos prolongados com 0s outros e procura
ser um deles, embora saiba que isso ¢ impossivel de se conseguir. Tdo tolerante que
grande parte dele adere ao relativismo.

Sabemos que a tolerdncia antropoldgica desenvolvida no estudo das culturas primi-
tivas ndo é produto da assimilagdo de padrdes de conduta desses grupos primitivos.
As descrigdes etnograficas indicam que os primitivos s@o pouco tolerantes em relago
a seus vizinhos, que praticam a intolerdncia aberta da guerra fisica contra eles e que,
quando s3o extremamente pacificos, ndo deixam de lado a violéncia simbdlica de se
autodenomiar de “homens” ou “humanos” e reservam para seus vizinhos termos que
indicam que eles nao o sdo.

Apesar de nao terem herdado dos primitivos a virtude da tolerincia entre as cultu-
ras, os antropdlogos a desenvolverem praticamente no trabalho de campo e teorica-
mente no relativismo cultural. Podemos pensar que essa tolerancia gerada no contato
com os povos primitivos haveria de ser o exercicio antecipado e externo de uma atitu-
de necessdria, internamente, para o funcionamento da sociedade complexa na demo-
cracia pluralista?

Assim como o evolucionismo nao escapou das malhas do positivismo e do liberalis-
mo, o relativismo cultural (dominante nas versdes da antropologia que conhecemos) ndo
escapuliu das malhas da democracia pluralista que, querendo ou ndo, colaborou para
constituir.

Poder-se-ia perguntar: mas, nao €é o liberalismo que motiva a tolerancia? A toleran-
cia liberal ¢ uma outra tolerancia. O liberalismo na sua versdo cléssica desenvolveu a to-
lerancia em relagdo a conduta privada dos individuos racionais e igualmente informa-
dos. Por exemplo, o liberalismo ndo era tolerante em relagdo as criangas e quando
exercitava a tolerancia era como produto da concepgao da irracionalidade que delas
tinha. A pedagogia tradicional derivada do liberalismo mostra isso claramente. Ela pro-
cura formar a racionalidade dos individuos e informé-los; o ator principal é o adulto,
professor, informado e racional. Ele é quem manda e as criangas obedecem. A autori-
dade ¢ explicita e transitoria: a crianga chegard a ser igual logica e politicamente. A
ordem € instaurada pelos adultos em beneficio das criangas. A racionalidade de como
e que se ensina deriva do conhecimento cientifico e aquilo que se opSe as suas verda-
des é pouco tolerado.

A pedagogia moderna, psicologizante, personalizante, pratica e tolerdncia mas in-
vertendo a imagem: tanto o adulto quanto a crianga tém aspectos racionais e irracio-
nais em suas condutas; o fundamental é compreendé-las e com tolerdncia infinita orien-
tar as criangas no caminho do desenvolvimento da personalidade. O ator principal € a
crianga e as normas de conduta sdo construidas grupalmente, criando uma personalida-
de adaptavel a diversidade cultural, isto €, tolerante.’

A pedagogia moderna culturalizante perde seu interesse no individuo enquanto foco
principal. Ela concentra seus esforgos no desenvolvimento da identidade cultural e na
adequagdo do estoque de conhecimento social a essa realidade. E mais: preocupa-se em

®  0Os conceitos de Berstein de pedagogia ‘“‘visivel” e ‘‘invisivel” apoiam esta descri¢do.
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que o grupo tome conhecimento de sua propria realidade, de sua validade e legitimi-

dade. . ’ -
A proposta do que hoje se denomina, na América Latina, educagdo popular conduz

3 reconstituigdo da identidade, da mistica do grupo, para que, no momento adequad?,
cla se converta numa forga politica de transformagdo socx.al. Na proposta.da educ.:aga.o
popular, a unidade dos diversos grupos .sub:ﬂ}ernos domma?os pelo f:apltztl derivarla
quase que automaticamente da propria situagdo de dominagdo. A_umﬁacagao cu tgral
e de interesse dos diversos grupos seria um resultado natural da sx.tuagao.de dpmma-
¢do. E evidente que se ndo se acreditasse na un.iﬁca'gﬁo natural das d1vers~as identidades,
pela situagdo de dominag@o, seria impossivel imaginar que uma e'duc'a_qao popular que
reforga e transforma as identidades coletivas poderia ser reyoluglonana. Devemos no-
tar, sob esta perspectiva, que sobre o reconhecimento da diversidade trabalha a repre-
sentagdo da sociedade como formada por classes sociais numa estrutura de dominagdo.
Em outros termos, a representagdo da sociedade da educagdo popular (dita transforma-
dora ou revoluciondria) articula o reconhecimento da diversidade, caracteristico do
credo da democracia pluralista, com a representagdo da sociedade como estando cons-
tituida por classes sociais numa estrutura de dominagao.

Podemos pensar que a proposta de futuro do socialismo classico foi, de vdrias for-
mas, a critica ao liberalismo. Critica que nos diz que numa sociedade dividida em clas-
ses sociais os homens ndo podem ser livres nem iguais e que apenas numa sociedade
sem classes esse projeto liberal pode ser realizado. O projeto socialista que parece sus-
tentar a educagdo popular (sob as denominagGes de democracia popular, socialismo de-
mocratico, etc.) é a critica a sociedade pluralista, na medida em que afirma que as di-
versas identidades coletivas ndo poderdo ser elas mesmas e legitimamente iguais, a ndo
ser numa sociedade sem classes sociais. Enquanto o socialismo cldssico realiza valores
do credo do liberalismo, o socialismo sustentado na afirmagdo da diversidade realiza,
em termos de proposta futura, os valores ultimos do credo da democracia pluralista.

Para a primeira utopia, a sociologia, a economia e a ciéncia politica podem ser alia-
dos naturais. Para a segunda, a antropologia ocupa esse lugar. Ndo apenas descreven-
do as distintas identidades, e no relativismo afirmador de suas legitimidades, mas, tam-
bém, quando acena com a possibilidade historica de sociedades sem estado ou, mais ra-
dicalmente, de sociedades contra o estado.'®

Acreditamos ter apresentado o quadro de como a antropologia pode ser um bom
camarada de rota das sociedades que se representam a partir de sua diversidade e como
pode sé-lo, tanto para as propostas de realizagdo no capitalismo da democracia plura-
lista, quanto para aquelas que a situam no futuro historico da sociedade sem classes.
Estas razdes explicam parcialmente a aceitagdo da antropologia na sociedade comple-

xa e no campo educacional. Gostariamos de acrescentar ao quadro um novo trago: o
da revalorizagdo da subjetividade.

A revalorizagao da subjetividade

A idéia, basicamente, ¢ de que a sociedade ocidental, nos ultimos anos, revalorizou
a subjetividade — ou, isto é, o lado ativo da vida humana.

1 Cf. BRANDAO, C. R. O ardil da ordem. Campinas, Papirus, 1983.
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Com efeito, observa-se uma crescente desconfianga na premissa de_ser a orc:]efn so-
cial objetiva, no sentido de possuir uma natureza jé dada e da qual seria necessario co-
nhecer suas leis. No momento existe uma forte tendéncia a se valorizar 0 processo de
produg@o da ordem mediado pela intersubjetividade, pelas razoes cultu}'als e seus arbi-
trios — nem sempre funcionais — e pelas proprias representagdes sociais. A crenga no
fim das ideologias agonizou rapidamente e, simultaneamente, renovou-se o interesse
pela ordem simbélica, a qual passou a ser pensada como desempenhando um papel
ativo no ordenamento do mundo social.

Eu diria que a revalorizagdo do lado ativo da vida humana constitui uma resposta
interpretativa as dificuldades socialmente encontradas que questionam a existéncia du-
ma légica objetiva no desenvolvimento do social. Em primeiro lugar, constatamos, no
plano da produg@o, a impossibilidade em prazos socialmente aceitdveis de se conseguir
um desenvolvimento mais equitativo e menos destruidor. A pobreza e a desigualdade
continuam como problemas ou efeitos de dificil superagdo. Mercado e planejamento
sdo permanentemente postos em xeque por essas dificuldades. Mesmo no pélo desen-
volvido, os efeitos perversos da industrializa¢ao se tornam potentes e esta encontra
seus opositores nos ecologistas e nos defensores do crescimento zero, entre outros.
Neste panorama, sobra pouco espago para se acreditar cegamenie num desenvolvimen-
to objetive e racional que nos tiraria do reino da ameaga e da inseguranga.

A pluralidade de concepgdes sobre a condugdo do processo econdémico parece-nos
transmitir a mensagem da ndo existéncia de uma unica razdo. A tomada de decisGes
sobre o processo econémico € reconhecidamente portadora de uma alta quota de sub-
jetividade, de preferéncias baseadas em valores que nao se sustentam na razdo. Se a ra-
cionalidade e a ciéncia atuaram a favor do desencantamento do mundo, temos hoje a
impressao de observar o desencantamento da razdo que, quando existente, aparece co-
mo uma ilha num mar de incertezas.

Distinta ndo € a situagao quando nos deslocamos para o nivel do politico; também
ai ndo sopram bons ventos. A justica parece escorregar como graos de areia entre os
dedos. Os modelos politicos ideais existentes sao dificeis de se alcangar, seja a demo-
cracia liberal, a democracia pluralista ou as distintas variantes de socialismo democra-
tico. A democracia nao tem o cardter de logica conseqiiéncia do desenvolvimento eco-
nomico, social e cultural e aparece como um projeto de dificil realizagao que deve ser
mediado por um investimento social considerdvel, isto €, pela mobiliza¢do do lado ati-
vo da vida. O socialismo democritico, entretanto, enfrenta como desafio permanente
o ressurgimento da Ave Fénix do poder, do estado burocrdtico e das elites politicas e
militares.

Em uma palavra, a ordem social parece afirmar-se como indomadvel aos preceitos da
razdo. No lugar de uma ordem objetiva, regulada por leis estabelecidas, enfrentamos a
desordem. Ou, talvez melhor, qualquer ordem aparece como o resultado de um imen-
so investimento de significa¢do, de simboliza¢@o, de defini¢@o, de construgdo absolu-
tamente distante do dado.

Poder-se-ia postular que o modelo de natureza como orientador do modelo da socie-
dade e da culturaestd em crise violenta, pelo menos aquele modelo fornecido pela cién-
cia positivista e durante um longo periodo dominante no reconhecimento social. Subs-
tantivamente, a diferenga natureza/cultura parece ser profunda.Dificilmente pode se sus-
tentar uma continuidade significativa entre natureza e cultura quando a ordem social
nao pode ser pensada como cosmicamente pautada e a cultura destréi a sua suposta mae.
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As ciéncias sociais e, em especial, a sociologia procuraram afirmar sua legitimidade

propugnando sua semelhanga ou proximidade com 0 modelo das ciéncias da natureza.

Reprimiram aquelas vozes, freqiientemente conservadoras e muitas vezes irraciona-

listas, que clamavam pela diferenga radical entre a natureza e a sociedade. Aceitaram,
porque acreditavam ou porque por meio da aceitagdo se legltlmavam, a dupla rec}l’.\gﬁo
do conhecimento com a qual Habermas, em sua obra *“Conhecimento e Interesse”, ca-
racterizou o positivismo: a tnica forma legitima de saber é a produzida pela ciéncia, e
o conhecimento cientifico tem seu paradigma no método das ciéncias naturais.

Para as ciéncias sociais, as formas de saber externas a ciéncia apenas podiam ser con-
sideradas como discurso com funges sociais e produzidas pelos interesses, pelo desco-
nhecimento, pela falsa consciéncia, pela alienagdo, etc. Para muitos cientistas sociais,
a verdadeira tarefa foi a de apresentar a realidade da mesma forma que Marx o fez,
quando denuncia o fetichismo como falsa representagdo de relagao entre coisas, quan-
do, na realidade, constitui relagdes entre pessoas.

O antrop6logo, apesar de praticar um método cientifico, ou que ele gostaria de ver
reconhecido ‘como tal, ndo teve necessidade de mostrar, para os nativos que estudava, a
verdadeira realidade. No fundo, pouco lhe podia importar que os bruxos existissem ou
ndo, o importante era explicar o significado e as fun¢des da bruxaria entre os Azande,
por exemplo, independentemente da existéncia “real” dos bruxos. Aos antrop6logos
lhes preocupava explicar a eficdcia simbolica de um ritual independentemente da exis-
téncia das forgas que o ritual invocava. Na sociedade primitiva ndo se opdem o discur-
so dos profanos e dos cientistas; essa distin¢do € inexistente, porquanto a descri¢o do
mundo, sendo sempre uma, €, por definigdo, verdadeira, e essa verdade orienta as
condutas. De alguma forma, o problema da verdade da descrigdo podia ser relativi-
zado e assim chegar-se a admitir que existem tantos mundos sociais quanto descrigoes
deles. Os antrop6logos postularam que todas as descrigdes nativas do mundo sao legi-
timas e validas.

Sendo assim, era facil admitir, num tom acéptico, que as realidades sao construgdes
intersubjetivas ou, se se preferir, descri¢des culturais que possuem suas proprias regras de
construg¢@o. Em outros termos, a construgao cultural da realidade € t3o arbitrdria quan-
to a construgdo da linguagem por meio da qual, preferencialmente, se realiza.

Isto posto, dever-se-d concluir que a antropologia numa sociedade complexa, que
comega a se representar como intersubjetivamente construida, tem um papel a de-
sempenhar na descrigdo de como as construgdes sdo elaboradas; dos efeitos e dos im-
pactos que elas tém; de como orientam as condutas, etc.

Pareceria uma idéia “‘natural” que, para apreender as formas de construgdo da inter-
subjetividade, é necessdrio utilizar um caminho qualitativo por meio do qual (mais que
por hipéteses a prova) se procura, heuristicamente, construir quadros interpretativos.
Os antrop6logos tinham uma longa experiéncia na utilizagdo dos métodos qualitativos,
embora isto n3o significasse que a ideologia de ciéncia que professavam nao fosse posi-
tivista. Expliquemos este ponto.

Existiu sempre na antropologia, como de resto em todas as ciéncias sociais, a coexis-
téncia-de um modelo positivista da sociedade e uma tendéncia — que n3o me atrevo a
denominar modelo pela dificuldade de formuld-lo — interpretativa ou compreensiva.
A coexisténcia destas duas tendéncias foi facilitada, no caso da antropologia, pela utili-
zagdo que ambas faziam do mesmo ritual metodologico.

Ora, as justificativas para a utilizagdo do método diferiam. No caso dos positivistas,
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o método etnografico, fortemente qualitativo, justificava-se pela complexidade e pelo
tamanho das sociedades estudadas. As sociedades primitivas sdo pouco diferenciadas,
pouco complexas, e sua solidariedade é mecénica. Deriva-se dest‘a propriedade que o es-
tudo de uma aldeia permite inferir sobre o conjunto das aldeias ou o estudo de umas
poucas familias sobre a totalidade delas. Em segundo lugar, as sociedades primitivas
sdo de pequena escala, portanto podem ser percorridas pelo observador em quase sua
totalidade. Para estes antrop6logos, no caso da antropologia atuar na sociedade com-
plexa e de maior escala deveria comegar a trabalhar com procedimentos estatisticos
mais adequados, como os empregados pelos soci6logos.!

Para a tendéncia interpretativa as coisas ndo tinham exatamente esse caréter. Eles
pensavam as sociedades como sistemas significativos ou €ticos e n@o estavam preocupa-
dos em estabelecer leis. Rejeitavam, portanto, uma imagem positivista da sociedade.
De alguma forma, a antropologia era um parente da histéria, da filosofia e da arte. Nes-
te sentido, os métodos qualitativos tinham como objetivo produzir interpretagdes,
quadros de situagdo, estabelecer padrdes, e para isso eles eram eficientes, independen-
temente do tamanho e da complexidade da sociedade.'?

No caso do positivismo, a utilizagdo do método etnogrifico justifica-se pelo tama-
nho e complexidade da sociedade estudada; no caso da tendéncia interpretativa, pelo
projeto teorico, independente das caracteristicas da sociedade sob estudo.

Sustento que esta antropologia interpretativa vinculada ao lado ativo da vida huma-
na, e que toma como objeto de interpreta¢@o a intersubjetividade, foi a que penetrou
e estd sendo aceita na sociedade complexa no contexto geral da revalorizagdo da subje-
tividade; a antropologia que pensa o homem como constituido e constituindo o tecido
de significagbes que sdo seus meios, suas condi¢Ges e seus fins. Diria que no campo
educacional ela tem um papel relevante a desempenhar. A discussao hoje em educagao
€ fundamentalmente uma discuss3o sobre a proposta educacional: uma descrigdo do
ser e do dever ser da realidade. Esta é uma discussdo sobre o sentido, sobre o significa-
do; é uma discussao do publico e em publico. A ag@o educacional, entretanto, € sem-
pre microscépica; transcorre entre os muros da sala de aula e da escola. A eficdcia da
educacdo é o modo pelo qual os simbolos, por meio de complexos de ritos, se institu-
cionalizam, integrando-se aos distintos aspectos da vida social.

Exemplifiquemos. Observando a vida das escolas publicas, no Brasil, o primeiro
fato que surpreende € que seus atores principais — os professores — pouco acreditam
nelas. Prova disto € que grande parte deles, embora com esfor¢o econdmico consideré-
vel, colocam seus filhos em escolas particulares. Isto equivale a que o padre catélico nos
mande confessar com o rabino. Num mesmo ato os professores desacreditam a escola
publica e acreditam a escola privada. Acreditar na escola ndo é uma condig¢ao suficiente
para que ela seja eficiente, entretanto, ela é uma condi¢@o necessaria a partir da qual
podem ser enumeradas as condigdes suficientes. Esse descrédito da escola piblica pre-
cisa ser interpretado, compreendido, para que a modificagdo do quadro existente pos-
sa se processar.

1 Cf. FIRTH, R. Verbete de “Antropoiogia Social”. In: Enciclopedia de las ciencias sociales (ver-
sdo espanhola), 1963.

12 ¢f. EVANS-PRITCHARD. Ensayos de Antropologia. Madrid, Siglo Veintiuno, 1974, e
GEERTZ, C. A interpretagao das culturas. Rio de Janeiro, Zahar, 1978.
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A antropologia estaria entdo, na sociedade complexa, uma sociedade que 'revalorlfa
o lado ativo da vida humana, tentando apresentar o quadro de como as realidades sao
produzidas; intersubjetividade e diversidade sdo, em definitivo, lados da mesma moeda.

A antropologia no campo educacional

Se as idéias anteriormente apresentadas possuem um grau significativo de plausibili-
dade, se é certo que a antropologia € aceita no complexo significativo da representagdo
da diversidade da sociedade, do credo do pluralismo democriético (socialista ou capita-
lista) e da revalorizagdo da subjetividade, sua tarefa no campo educacional estd esboga-
da.

Basicamente consistiria, a partir dos estudos micros (que pensam o fazer e o dizer
de palavras e gestos), em se pensar a elaboragdo e reelaboragdo social dos sistemas clas-
sificatorios e de representagdes — as logicas implicitas e explicitas — que comandam a
geragdo das propostas educacionais; as formas de implementagdo com as “tradigSes”
que estas comportam e as formas de apropriagdo. Nesta perspectiva, eficdcia e impac-
to convertem-se em modos de interagao simbodlica — em suas relagdes com o poder, o
qual também é concebido como uma construgdo social e ndo um dado.

A antropologia deveria apresentar os quadros dos processos intersubjetivos, nos dis-
tintos niveis da politica educacional, cruzados pelas singularidades dos atores envolvi-
dos, principalmente das identidades coletivas. E isto, no didlogo com outros atores —
ou sociedades — para fazer explodir a naturalidade do possivel representado como o
necessario.

A estratégia de elaboragao desses quadros ainda estd por ser feita. No momento con-
tamos apenas com indicios dos possiveis caminhos: indicios 16gicos, indicios da tradi-
¢do metodoldgica e indicios derivados de etnografias feitas e em curso. A estratégia sig-
nificard que ndo apenas os “conceitos’ da tradig@o antropologica deverdo ser incluidos;
também serd necessdrio considerar aqueles gerados pela propria sociedade sobre si mes-
ma — os discursos das ciéncias sociais.

Os antropdlogos terdo que efetuar uma passagem desafiadora. Quando trabalham
em sociedades primitivas o discurso dos antropdlogos nao €é da sociedade ““objeto”;
os bororos nao fazem etnografias. Entretanto, quando passam a operar nas sociedades
complexas o discurso dos antropdlogos é também discurso da sociedade “‘objeto”, em
igualdade de condi¢des com outros discursos das ciéncias sociais. Esta virada na posi-
¢do de observagdo e nas relagdes com a sociedade estudada deverd possuir um impacto
forte sobre a propria antropologia; entretanto, hoje é muito cedo para refletir sobre
isso.

Procuraremos, enquanto compromisso de futuro, pensar com maior sistematicidade
a estratégia da antropologia no campo educacional. As idéias apresentadas s3o apenas
sinais dos caminhos a serem percorridos e que de modo nenhum devem ser decodifica-
dos enquanto roteiros obrigatérios.

Recebido em 1° de margo de 1984
Hugo Rodolfo Lovisolo, Mestre em Antropologia Social pela Universidade Federal do Rio de Ja-

neiro, é pesquisador do Centro de Ciéncias Sociais da Pontificia Universidade Catblica do Rio de
Janeiro.
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The central idea advocated along this work is that the accepted antropology is an
interpretative or comprehensive antropology helping to build up an image of society
integrated by diferent collective identities. This image establishes the rule of a pluralist
society either “capitalist” or “socialist”. This interpretative antropology would alsc
reinforce the image of a nonnatural society, a product of subjectivity and of intersubjec-
tivity. For the author, different obstacles to the accomplishment of social values — er-
radication of poverty, social justice, etc. — would be reinforcing a conception of socie-
ty looked upon as a symbolic investment and would be weakening the image of a so-
ciety seen as built up by the influence of natural laws. The antropology assignement in
education would consist, basically, of “thinking”’ the social elaboration and re-elabora-
tion of classificatory and representative systems — the implicit and explicit logics —
that command the creation of educational proposals, implementation forms with “tra-
dition” and appropriation forms.

L'idée centrale definie dans le travail est celle d’étre une Anthropologie interpretati-
ve ou compréhensive qui aide a construire une image de la société constituée par diffé-
rentes identités collectives. Cette image de la société est fondamentale a la croyance de
la démocracie pluraliste soit de schema ‘‘capitaliste” soit de schema *‘socialiste”. Cette
Anthropologie interpretative viendrait aussi fortifier l'image d’une société non naturel-
le, produit de la subjectivité et de l'intersubjectivité. Pour I'auteur, des obstacles divers
dans la réalisation des valeurs sociaux — comme l’élimination de la misére, justice
sociale et d’autres — venaient fortifier une conception de la société comme une appli-
cation symboliquement lucrative en affaiblissant l'image d’une société existante par
l'action des lois naturelles. La tdche de I’Anthropologie dans le secteur éducationnel
serait, fondamentalement, en commengant par des études qui refléchissent sur le faire
et sur la signification des paroles et des gestes, refléchir sur I’élaboration et la reélabo-
ration sociale des systémes des classes et des représentations — leurs logiques implici-
tes et explicites — qui commandent la genése des propositions éducationnelles, les
formes d’implementation avec les “traditions” et les formes d'appropriation.

La idea defendida en el trabajo es la de que la antropologia aceptada es una antropo-
logia interpretativa o comprensiva, que ayuda a construir una imagen de la sociedad
constituida por diferentes identidades colectivas. Esta imagen de la sociedad funda-
menta la creencia en la democracia pluralista, sea de aspecto “capitalista” o “socialista”’,
Esa antropologia interpretativa también reforsaria la imagen de una sociedad no natu-
ral, producto de la subjetividad, y de la intersubjetividad. Para el autor, distintos obs-
taculos en la realizacion de valores sociales — eliminacion de la pobreza, justicia social,
etc. — estarian reforzando una concepcion de la sociedad como investimiento simbélico
y debilitando la imagen de una sociedad como producida por la accion de leyes naturales.
La tarea de la antropologia en el campo educacional consistiria, basicamente, partiendo
de estudios que piensan el “hacer’ y el “decir” de palabras y gestos, en pensar si la
elaboracion y reconstruccion social de los sistemas clasificatérios y de representacio-
nes — las logicas implicitas y explicitas — que comandan la generacion de las propues-
tas educacionales, las formas de implantacion con las “tradiciones” y las formas de
apropiacion.
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O papel de autoridade do professor: l
as Fl))als):s do poder social como foco de analise

da interagio em sala de aula

Laura Cangado Ribeiro )
Maria das Gragas de Castro Bregunci
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Este artigo identifica o papel de autoridade do professor como uma das
dimensdes significativas na complexa rede de interagdes que se desenrolam
em salas de aulas. Conceitualmente, tal papel é abordado sob a forma de cate-
gorias inspiradas no trabalho de FRENCH e RAVEN, sobre as bases do poder
social. Cinco tipos de poder s@o analisados e exemplificados em situagdes
escolares: o institucional, o coercitivo, o de recompensa, o referente e o de
especializagdo. Operacionaliza-se, ainda, um niicleo bdsico de procedimentos
para registro e andlise das categorias. Ao longo do trabalho, estimula-se a
incorporagido desse referencial no processo de formagao e atuagao do profes-
sor, tendo em vista seu potencial de sensibilizagdo face a questdo da autorida-

de.

Neste artigo, o papel de autoridade do professor é campo de elei¢ao para nossa
andlise, por duas razdes fundamentais. Primeiramente, por atribuirmos a relagao de
lideranga um lugar decisivo dentre os possiveis focos explicativos da interagdo em sala
de aulas. Além disso, é inegdvel que o professor ¢ posto no papel de autoridade pela
natureza de sua vinculagdo a escola. Usualmente, porém, tal autoridade tem sido
reduzida a dimensGes de autoritarismo ou verticalismo, em andlises genéricas da relagao
pedagogica. Nosso segundo objetivo €, assim, o de clarificagdo conceitual da questao
da autoridade docente.

Uma rede conceitual desta natureza parece potencialmente adequada para a andlise
da relagdo professor-aluno, especialmente por estarmos enfatizando a auto-andlise, a
reflexdo e a intencionalidade como processos essenciais a educagdo do educador.
Assim, pensamos que deva fazer parte da compreensdo do papel entender como o
professor maneja a relagdo de poder e em quais bases ele a sustenta. E nesta diregdo
que trabalharemos os conceitos, categorias e procedimentos na abordagem que se segue.

Aspectos conceituais e dimensdes do papel do professor
O papel do professor é complexo por envolver facetas diferentes: pode-se olhar o

relacionamento do professor com os seus superiores imediatos, a interagdo que estabe-
lece com seus alunos, as trocas que efetua com seus iguais.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):70-8, jan./abr. 1984
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O proprio conceito de “papel” ¢ dificil de compreender, porque, na nossa vida
didria, tendemos a fazer coisas, a realizar tarefas, mas ndo costumamos pensar se
nosso colega de trabalho realiza as mesmas tarefas que nés. Preferimos manter nossa
ilusdo de individualidade.

Paradoxalmente, os processos usuais de formagdo profissional encaminham os futu-
ros profissionais para certos modos tipicos de relacionamento. Nas institui¢des, e
entre elas, na escola, as relagdes humanas estabelecidas sio bastante previsiveis. E pré-
prio da institui¢do colocar regras implicitas de comportamento. O professor princi-
piante, ao entrar na sala de aula, sente-se pressionado a adotar determinadas formas de
relacionamento com os alunos. A este conjunto chamamos de “papel” do professor,
referindo-nos a modos de comportamentos tipicos dos professores, quaisquer que
sejam eles.

Ao longo do processo de socializagdo, vai-se colocando uma grande distancia entre
0 nosso ‘‘eu humano” e nosso “‘eu socializado”. A cada momento, temos de deixar
de lado o envolvimento afetivo com a tarefa, para dar lugar ao desempenho dos rituais
que as relagdes institucionalizadas prescrevem. Ha um processo de fixagdo de expres-
sdes, de comportamentos, para haver a adequagdo ao modo de ser aceito pelas normas
da instituigdo. Mas nd3o podemos esquecer que o professor leva para a sala de aula
vivéncias acumuladas, que fazem parte de sua experiéncia unica de vida. Neste sentido,
sua bagagem pode ter pontos comuns ou diferir radicalmente da bagagem de experién-
cias dos alunos. Contudo, sempre existe a originalidade da experiéncia pessoal, que se
manifesta as vezes de modo sutil.

O estudo da “mdscara social” configurada no papel supde uma anélise de como o
professor desempenha os comportamentos comuns a seus colegas de profissdo. Mas, ao
considerarmos a0 mesmo tempo a originalidade de sua experiéncia anterior, podemos
proporcionar-lhe a oportunidade de refletir de que modo estd conjugando a bagagem
de seu ‘“‘eu humano” com sua experiéncia de socializagdo. Desta tentativa decorre a
necessidade de estender essa andlise aos aspectos nao-verbais da interagdo.

Estes aspectos ndo-verbais tém sido recentemente estudados de forma mais siste-
mdtica. A Psicologia tem percebido que as pessoas s3o conjuntos mais ricos do que se
pensava. Atentou-se para a observagdao do comportamento total do individuo — o que
ele faz, o que ele fala e o que ele expressa pela sua postura corporal. Reconheceu-se
que o individuo transmite informag@o pelo que fala, mas outro tipo mais sutil de infor-
magdo emana dele, pelos modos e expressdes, muitas vezes alheios a seu controle cons-
ciente.

No caso do professor, verifica-se que todo este conjunto de informagdes é signifi-
cativo: o aluno reage a um “muito bem’ e a um franzir de testa. O que o professor
fala algumas vezes é corroborado pela sua expressao fisiondmica e postura corporal.
A mensagem torna-se cristalina para o aluno.

Outras vezes, o préprio professor é incapaz de perceber, por si mesmo, suas incon-
gruéncias, mas estas se manifestam pela auséncia de sintonia entre o verbal e o ndo-
verbal. Nestes casos, a mensagem torna-se duplamente ambigua: para o aluno, que
ndo sabe a que reagir, e para o professor, que ndo sabe o que quer do aluno.

Embora tais dimensSes estejam permeando o conjunto de nossas abordagens sobre
interagdo em sala de aulas, é imprescindivel sua explicitagdo também sob o prisma da
relagdo de poder.

Passaremos a incorpord-las na andlise que se segue, onde serdo descritas as bases

71



de poder que nos servirdo como categorias.
Descrigio das categorias para andlise das bases de poder

0 exercicio continuo da influéncia de um individuo sobre outro s6 pode se dar se
houver condigdes para o exercicio desta influéncia — e{n outros termos, desde que os
individuos estejam ligados por uma relagdo de poder.” Este raciocinio restringe-se,
naturalmente, aquelas relagdes em que hd previsao de uma possibilidade mais duradou.
ra de influéncia, dada pela propria natureza da relagdo existente — e este ¢, sem duvida,
o caso de professores e alunos.

A anilise de French e Raven, que nos serve de sustenta¢ao, mostra que, normalmen-
te, a relagdo é caracterizada por diversas varidveis qualitativamente diferentes e que sdo
as bases do poder. Destas, cinco sdo consideradas comuns e relevantes: o poder insti-
tucional (legitimo), o coercitivo, o de recompensa, o referente e o de especializagao.

Nossa descri¢ao de tais bases se adaptard a vida escolar, com ilustragdes oriundas de
situagGes concretamente observadas em salas de aulas. Vejamos, assim, as cinco cate-
gorias que constituem nosso instrumental de analise.

O poder legitimo ou institucional baseia-se na percepgdo do aluno de que o profes-
sor tem o direito de lhe prescrever comportamentos. Sado valores internalizados que
o levam a aceitar a influéncia do professor. Na maioria das culturas, existem algumas
dreas de comportamento em que individuos com determinadas caracteristicas tém o
direito de determinar agdes a outros individuos. Deste modo, valores culturais e a pro-
pria aceitagdo da estrutura social s3o as bases para o exercicio do poder legitimo.

E sobre o fundo do poder institucional que podem emergir.configurar-se e impor-se
os demais tipos de poder. Este poder do “cargo” possui uma amplitude subjacente
bastante grande: ele determina o conjunto, divisdes e abordagem de conteudo do
saber; determina a dindmica, a natureza e as regras do trabalho do aluno; determina,
finalmente, o proprio comportamento do aluno durante os periodos de aula e parte
dele fora do hordrio escolar.

Apesar de tais situagOes serem extremamente Obvias, vejamos alguns exemplos
explicitos desta primeira base descrita:

“O professor comega dizendo que trouxe uma proposta de curso e que vai adotar

uma dinamcia diferente com a turma”.

O professor explica a disciplina, a tonica do trabalho. Coloca para os alunos sua

maneira de ver a matéria (...) O professor retoma e anuncia as atividades daquele dia

¢ o texto que vai ser lido™.>

O poder de coergdo baseia-se na percep¢ao do aluno de que o professor tém possibi-
lidade de apresentar-lhe punig¢des. Decorre da expectativa do aluno de que terd de en-
frentar situagGes desagraddveis se deixar de conformar-se a tentativa de influéncia do
professor. Na maioria das situagdes, este poder s6 pode ser exercido se houver alguma

' FRENCH JR., John R. P. & RAVEN, Bertram. As bases do poder social. In: CARTWRIGHT,

D. & ZANDER, A. Dinidmica de grupo: pesquisa e teoria. Sio Paulo, Herder, 1972. p.758-79.

<] RIBEIRO, Laura Cangado. Auto-percepgdo e percepgio de papel em professores: estudo explo-
ratério em uma instituigio de 39 Grau. Belo Horizonte, FAE/UFMG, 1982. p. 108. (Tese
Mestrado).
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forma de restrigao 4 liberdade do aluno de sair do campo de agd@o. Em geral, na escola
existe esta restrigdo, 0 que torna perfeitamente possivel o uso do poder coercitivo,
mesmo se sabendo que seu uso acarreta decréscimo da atratividade do professor para o
aluno. Além disso, torna negativas as valéncias de determinadas regides de comporta-
mento — em fungdo, evidentemente, da valéncia negativa da punigao prometida.

A fim de ilustrar este tipo de poder, eis dois exemplos extremamente comuns:

“As alunas B e C conversam, o professor imediatamente faz — ‘Psssiu’. O siléncio

agora estd como antes (...)

Explica também a cobranga e/ou penalidades para o ndo cumprimento das tarefas;

algumas exigéncias sdo as previstas em lei e outras especificas do sistema de controle

do professor.

“Passa a falar de critérios pessoais de avaliagdo. Diz que cobra por escrito e cobra

sempre” (Quando fala a palavra cobrar, enfatiza bem, em tom um pouco ameaga-

dor).?

O poder de recompensa baseia-se na percepgao do aluno de que o professor pode
proporcionar-lhe recompensas. Depende da capacidade pessoal que o professor tenha
de afastar valéncias negativas e apresentar positivas. E importante notar que o poder
de recompensa aumenta com a percepgao do aluno de que pode receber estas conse-
quéncias positivas e com a apresentagdo efetiva destas, pelo professor. Além disso, a
utilizagdo de recompensas ou reforgos tende a aumentar o poder de quem o detém.
Seu emprego, na prdtica pedagogica, ¢ bem menos comum que o da coer¢do. Eis um
exemplo tipico, a nivel verbal:

O professor diz: — “Hoje temos que aproveitar bastante. Podemos fazer o intervalo

de dez minutos. O numero de alunos € bastante significativo e isso nos alegra muito,

pois mostra que vocés estdo levando o curso a sério”.*

O poder especializado baseia-se na percep¢do do aluno de que o professor tem
conhecimento especifico ou especializado. Provoca uma influéncia social primaria na
estrutura cognitiva do aluno. E evidente que a forga deste tipo de poder varia com
a extensdo do conhecimento que o aluno atribui ao professor, em comparag@o ao seu
proprio conhecimento ou a algum padrdo absoluto. Pode ocorrer algum efeito de
“halo”, com o poder especializado influenciando em outras areas, mas € mais provavel
que este fique limitado a area cognitiva.

Segue-se um claro exemplo de implantagao de poder especializado, no qual o
professor “comanda” o didlogo, delimita elementos e amplia outros, com confirmagio
pelos alunos, através do registro:

“Antes de entrarmos no assunto, eu gostaria de saber de vocés o que vocés enten-

dem por educag¢ao! Um aluno responde (...) O professor replica, dizendo o que §é

basico no conceito mencionado pelo aluno (...) Caminha até o quadro e escreve um

esquema que explica mais o que ele havia perguntado. A seguir, pergunta sobre um
outro aspecto especifico (...) Uma aluna responde. O professor discorda, explica
como ocorria, vai até o quadro e faz um outro esquema que resume sua resposta

(...) Pergunta entdo o que significa um dos componentes desta sua resposta (...)

Isto mesmo, refor¢a o professor e explica o comportamento (...) Os alunos estdo

3 Ibidem, p.103.

Ibidem, p.102.
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todos atentos e copiam cada detalhe que é escrito no quadrc.f’.s : ) ;

Finalmente, o poger referente, de maior amplitude, baseia-se na 1dent1ﬁ<3a;ap do
aluno com o professor. Implica conformismo e satisfagdo, porque o aluno tendera a se
aproximar do professor, a participar do que propée.e a modelar seu comportamento
pelo do professor. Este poder se mantém na medida em que o.aluno perf;ebe uma
semelhanga geral de pontos de vista a respeito do mundo, uma ligagdo mais estreita
ou um desejo de identidade.

Vejamos um breve exemplo neste nivel: ‘

“Chegam trés ex-alunas deste professor na porta e dizem: b

— Gente, vocés vdo adorar este professor... igual a ele é dificil...”

Nas situagBes escolares, podemos observar contextos em que o professor se acha
com direitos de apresentar puni¢des ao aluno,que excedem as dimensGes de seu poder
legitimo. Este padrdo de relagdes coercitivas costuma se desenvolver em nome de uma
autoridade institucional. O aluno é levado a achar que autoridade é o autoritarismo
evidenciado nestas relagdes deturpadas e a reagir a esta percepg@o. Muitas vezes estes
padrdes se formam e solidificam porque o professor n@o estd consciente de seu engano
inicial.

Além disto, pelos estudos acumulados, padrdes diferentes de interagdo se formam
a partir do uso de certo tipo de poder. Tais consideragdes refor¢am a necessidade de
trabalhar vivencialmente, com o professor em formagdo, a sua posi¢do de autoridade.
O poder social tem base em diferentes raizes e pode se expressar de modo consciente
e deliberado, ou inconsciente e dubio. Assim, a questdo que o professor deve estar
continuamente se propondo pode ser assim colocada:

— Para que bases de poder estou apelando no momento? Todo o meu comporta-
mento estd coerente neste apelo?

Na perspectiva do trabalhar-se, esta ¢ uma dimensao fundamental no contexto das
relagSes de poder do professor. O sistema de andlise aqui proposto é, contudo, apenas
uma orientag¢do, um tosco instrumental de critica de sua propria atuagao como autori-
dade. Através do trabalho reflexivo, serd sua op¢do determinar as bases em que preten-
de e vai atuar.

A fim de clarificar a operacionalizag@o de tal instrumental, passaremos a considerar
as formas de registro e andlise da interagdao sob o prisma proposto.

Procedimento para registro e anilise de interagao

Temos enfatizado que o comportamento do professor é global, expressando um
aspecto verbal e um nio-verbal. E objetiva a dificuldade de observagao destes dois
conjuntos de informagdes simultaneas. Mas como o aluno pode reagir mais a expressdo
ndo-verbal do que ao que o professor fala, é preciso esforgo para o registro dos dois
aspectos.

Sabemos que o treinamento em trabalho de observagao do comportamento ndo-
verbal excede as dificuldades normalmente encontradas no trabalho com o comporta-
mento verbal. Um registro do que se ouve é mais fdcil de se obter. Por outro lado, se

Ibidem, p. 105.

6 Ibidem, p. 105.
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deixamos de lado o comportamento ndo-verbal, é todo um universo de significantes
que abandonamos, por ndo tentar o risco de enfrenté-lo. E preferivel enfrentar a possi-
- bilidade maior de interferéncia do observador.

Para que tais dimens®es ndo escapem ao crivo do observador, sugerimos um registro
fenomenolégico, seguido da andlise de contetido. Explicitemos estes dois momentos.

O registro fenomenologico visa d descri¢ao e a interpretagao da realidade em estudo,
no seu contexto imediato mais concreto e geral. Através dele, busca-se captar o maxi-
mo, tanto sobre a colocagdo pessoal e de papel do professor, como sobre a dos alunos.
Trata-se, assim, de descrever com exatiddo e mintcia os acontecimentos, falas e expres-
sdes ndo-verbais.

A abordagem aqui preconizada supde que o observador se coloque dentro da situa-
¢30 e a observe, estando nela. Efetivamente, hd um distanciamento em relagdo a situa-
¢ao, provocado pelo tomar notas de tudo o que ocorre, bem como de seus comentarios
e hipoteses. Entretanto, ele ndo busca colocar-se fora da situagao, como estranho ou
registrador de ocorréncias. Compartilha os acontecimentos e significados simbdlicos,
como estes estdo constituidos naquela situagdo concreta. Assim, o experienciar, o
compreender e o inferir s3o simultaneos.

Para tanto, ¢ fundamental que a observag@o seja sempre em duplas, em curtos
periodos de treinamento. Os registros sdo feitos independentemente e, posteriormente
a observagdo, cada membro da dupla confronta seu relatério com o do colega, manten-
do-se os registros coincidentes, no tocante a fatos, impressdes pessoais, sentimentos e
interpretagaes.

Ainda sobre o registro, é necessdrio lembrar que ndo se pode descuidar de duas
dimensdes basicas do contexto a ser observado: tempo e espago. A utilizagdo do
tempo deve ser percebida, registrando-se os periodos de observagdo, o que se passa e
quem ocupa o tempo. A ocupagdo do espago também é dado importante, em termos
de organizagdo, distribuigdo e mudangas que possam ocorrer na sala de aula, entre
professores e alunos. Um mapeamento da situag@o da sala e da organizag@o do grupo é
muito util para este fim, podendo-se designar os alunos por letras ou niimeros e indi-
cando-se os elementos de mudanga e de locomogao.

Apbs o confronto dos registros, impGe-se o segundo momento, de andlise tedrica,
que apela ao mais alto nivel de abstragdo.

Efetivamente, ndo se trata, aqui, de registrar a presenga ou auséncia de determinado
comportamento simples, como “faz perguntas” ou “resposta do aluno” e inseri-lo em
categorias pré-fixadas. A partir do comportamento presenciado, o observador deverd
inferir em qual base de poder o professor estd calcando suas agdes. Além disso, o com-
portamento-unidade deve referir-se a um contexto. *“Balangar a cabega com aprova-
¢@0”’, ap6s um pedido do aluno para sair da sala, tem como caracteristica mais marcan-
te o controle institucional, enquanto o mesmo ato, apds “resposta correta’, tem cono-
tagdo de recompensa. Sdo tais modifica¢Bes, geradas pelo contexto da situagdo, que
demandam avaliagGes de natureza mais abstrata.

No topico em que descrevemos as categorias de andlise das bases do poder, apresen-
tamos ilustragGes explicitas de comportamentos verbais de professores, destacando a
identidade bdsica de cada uma.

Tentaremos esquematizar, no Quadro 1, exemplos de comportamentos indicativos
de cada categoria. Além de retomar alguns indicadores verbais — de forma alguma
exaustivos — daremos énfase a comportamentos de expressao nao-verbal, por serem,
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de modo geral, negligenciados na observagdo com
apresentaremos, assim, uma defini¢do caracterfstic

lhe sejam exemplificativos.

portamental.
a e possivels comportamentos que

Para cada categoria

o professor tem capaci-
dade para apresentar-
lhe punigdes; decorre
da expectativa do aluno
de que receberd valén-
cias negativas se deixar
de conformar-se a ten-
tativa de influéncia,

* Apontar dedo em riste

* Balangar a cabega ne-
gativamente

* Bater os pés

« Colocar maos nos
quadris

« Olhar fixo em aluno

e Andar em siléncio a
frente da sala

« Levantar queixo

e Fazer longa pausa na
atividade (espera)

« Fazer critica
comportamento

« Punir comportamento

» Conceder extensdo ao
espago ocupado pelo
corpo

e Indicar para argiiigdo,
apos “‘indisciplina”

« Excluir alunos de ati-
vidades

ap0s

Quadro 1
Natureza Defini¢ao Exemplos Reagdes dos
do poder constitutiva de comportamentos alunos
Legi- Poder baseado na per- * Pedir siléncioal Aceitagao:
timo cepgao do aluno de que * Apontar um aluno pa- =
(Insti- o professor tem direito ra falar « Erguer a mio para fa-
tucio- | a lhe prescrever com- e Indicar  distribuigdo lar
nal) portamentos; decorre de grupos * Pedir licenca
de valores interioriza- * Indicar pausa de com- * Levantar para o pro-
dos pelo aluno, que o portamento fessor
levam a aceitar a in- » Pedir atengdo * Acatar regras
fluéncia do professor.  Indicar para aluno sair 1 L
e Definir regras de ren- Nio aceitagao:
dimento e comporta-
mento ¢ Comportamentos re-
* Ocupar espago defini- beldes, subversao da
do pelo papel ordem
« Definir ritmo, espécie
e duragdo de traba-
lhos e verificar cum-
primento
* Fazer chamada
e Indicar critérios e pro-
cessos de avaliagdo
De Poder baseado na per- ¢ Franzir a testa Aceitagao:
Coergido cepgao do aluno de que * Contrair os libios « Abaixar a cabega

« Evidenciar  lagrimas
ou tremor

« Abaixar os olhos

« Silenciar

» Cessar os gestos
« Restringir espago cor-
poral (imobilidade)

Nio aceitagao:

« Instigar risotas em co-
legas

« Encolher ombros

*Olhar criticamente
com colega

« Cruzar os bragos

«Desenhar

* Expandir espago cor-
poral

* Relaxar, com nao-par-
ticipagao
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(continuagao)

Natureza Definigao Exemplos Reagdes dos
do poder constitutiva de comportamentos alunos
De Poder baseado na per- | e Sorrir + Aceitar e conformar-
Recom- cepgao do aluno de que « Fazer gestos de apro- se as normas do grupo
pensa o professor pode pro- vagao * Relaxar, com enga-
porcionar-lhe  recom- « Olhar aprovativamen- jamento no processo
pensas; depende da ca- te » Centrar atengdo e par-
pacidade do professor « Prestar atengdo ao ticipagdo
para dar valéncias posi- que o aluno diz e Buscar contatos par-
tivas e afastar ou dimi- « Fazer apreciagoes ticulares
nuir valéncias negativas apo6s fala do aluno
« Evitar rigidez na de-
marcagao de distancias
Refe- Poder de maior ampli- (Os mesmos compor- (Os mesmos comporta-
rente wde, baseado na identi- tamentos anteriores, mentos anteriores,
ficagdo do aluno com o ceto quando coercitivos quando indicadores de
professor; implica con- ou ilegitimos, segundo atragao)
formismo que acarre- a percepgao do aluno)
ta satisfagdo. Reduz-se
quando o professor usa
poder legitimo que esta
fora de sua amplitude
Espe- Poder baseado na per- e Determinar  amplitu- Aceitagdo:
ciali- cepgao do aluno de que de, seqiiéncia e distri-
zado o professor tem conhe- buigdo do contetdo * Registrar
cimento especifico ou « Responder perguntas « Fazer perguntas
especializado; provoca sobre conteido « Ouvir
influéncia social prima- « Comentar  aspectos Aceitar a avaliag@o de
ria na estrutura cogniti- positivos e negativos seu trabalho
va do aluno de um trabalho em ni- e Trabalhar conforme
vel de contelido obje- diregdes fornecidas
tivo « Iniciar contatos parti-
« Manipular materiais culares para execugao
o Indicar fontes precisas de trabalhos
de informagdes
Nio aceitagdo:
« Comportamentos
opostos

E evidente que as categorias ngo sdo mutuamente exclusivas; isto é, um ato pode ser
indicativo de poder institucional e de coergao, pois este estd institucionalmente vin-
culado aquele. O que podemos distinguir é a caracteristica mais marcante do ato em
questdo: se neutro, seria classificado na dimensao institucional; se a prescri¢ao de com-
portamentos contivesse puni¢aqo ou ameaga de puni¢do, cairia na categoria do poder
coercitivo. Enfim, como explicitamos anteriormente, as inferéncias devem se reportar,
necessariamente, ao contexto da situagdo observada.

Gostarfamos de concluir lembrando que a habilidade de observagao tem que ser
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desenvolvida em cuidadosas condigdes de treinamento. A ]1ap111dade de perceber na
propria pritica seus pressupostos ¢ ainda mais complexa. Assup, apenas(;xa perspeﬁtl-
va da discussio e reflexdo conjuntas, imediatament‘e. posteriores ao esemper} 10,
podem aflorar dimensdes manifestas e latentes, com nitido retorno para a auto-andlise

do professor.
2 Recebido em 15 de dezembro de 1983

Laura Cangado Ribeiro, Mestre em Educacio pela Universidade ch?ml.dc Minas Gerais, é pro-
fessora do Departamento de Psicologia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da mesma

universidade.

Maria das Gragas de Castro Bregunci, Mestranda em Educagdo na Universidade Federal de Minas
Gerais, é professora do Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educagio da Faculdade de Educagdo
da mesma universidade.

This article identifies the teacher’s authority role as one of the significative dimen-
sions in the complex interaction system that occur in the classroom. This role is
looked upon by categories inspired in FRENCH and RAVEN's work on the basis of
social power. Five types of power were analysed and exemplified in school situations:
institutional, coercitive, of reward, reference and specialization. A basic nucleus of
procedure is also put into practice for registration and category analysis. Along the
work, we stimulate the annexation of this referencial in the teacher’s education and
performance, considering his potential of sensibilization facing the question of autho-

rity.

Cet article traite du role de l'autorité joué par l'enseignant en tant qu'une des dimen-
sions significatives du complexe réseau des interactions qui déroulent au sein de la
classe. L’approche de ce role est fait sous la forme des catégories inspirées des tra-
vaux de FRENCH et RAVEN sur les bases du pouvoir social. Cing types de pouvoir y
sont analysés et pris comme exemple dans des situations scolaires: l'institutionnel, le
coercitif, ceux de la récompense, de la référence et de la spécialisation. Pour I’ enregis-
trement et I’ analyse de ces catégories, on met aussi en opération un ensemble de
procédés de base. Pendant le déroulement du travail, on cherche a stimuler I’ intégra-
tion de ce référentiel dans le processus de la formation et dans I’ action de I'enseignant,
étant donné sa potentialité de sensibilisation face a la question de lautorité.

Este articulo identifica el papel de autoridad del profesor como una de las dimen-
ciones significativasenla compleja red de intenciones que se desarrollan en las clases.
Conceptualmente, tal papel es abordado bajo la forma de categorias inspiradas en el
trabajo de FRENCH y RAVEN, sobre las bases del poder social. Cinco tipos de poder
son analizados y ejemplificados en situaciones escolares: el institucional, el coercitivo,
el de recompensa, el referente y el de especializacion. Se operacionalisa, todavia, um
nucleo bdsico de procedimientos para registro y andlisis de las categorias. A lo largo
del trabajo, se estimula la incorporacion de ese punto de referencia en el proceso de
formacion y atuaccion del profesor, considerando su potencial de sensibilizacion delan-
te de la question de la autoridad.
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Segunda Edigdo
Problemas brasileiros de educagao

Jayme Abreu (1909-1973)
Ex-Coordenador da Divisdo de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais do
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (extinto)

Ao iniciar esta exposi¢ao, a angustiante perplexidade com que nos deparamos face
acontingéncia de resumir numa palestra tema de tal amplitude e de tamanha densidade
faz-nos lembrar o que, em conjuntura andloga, dizia um grande ministro desta casa, o
eminente brasileiro Otdvio Mangabeira: “Tenho a sensag¢@o, nada confortdvel, por sinal,
de que devo engolir o oceano!”

Com efeito, se ¢ proprio do homem viver em situagdo problemadtica, nem por isso
lhe devera ser aprazivel a perspectiva de ter de caracterizar, na angustia do tempo-es-
pago de uma palestra, os problemas de um campo em que tudo ¢é ainda problema, de
maior ou menor escala, desta ou daquela natureza.

Feita esta confissdo preliminar, ao jeito de ressalva, buscaremos, tanto quanto caiba
em nossas limitagdes, realizar uma condensada abordagem do tema que nos foi propos-
to, partindo do que seriam os problemas de nosso estdgio de desenvolvimento cultural
projetados na educagdo, para depois referir-nos a problemidtica de nossa educagdo insti-
tucionalizada sob forma de sistema de ensino, chegando a seguir a uma breve andlise
critica dos problemas por nivel de ensino.

Como remate, e apenas para que os ouvintes nao saiam desta palestra sucumbidos
pela esmagadora imensidade da problemdtica com que nos defrontamos, permitir-nos-
emos esbogar, a muito largos tragos, o que seriam os possiveis grandes caminhos para
a solugdo, ampla tanto quanto possivel, dessa problemitica, cuja esséncia coincide, afi-
nal, com o mesmo projeto de afirmagdo como nagao democrdtica e desenvolvida.

Necessariamente, devemos sublinhar que a despropor¢ao entre a magnitude da pro-
blemdtica e as condi¢gdes que neste momento limitam sua andlise hdo de nos conduzir
a uma abordagem nada exaustiva quanto ao detalhe ou minucia, antes ferindo apenas,
a luz de uma escala de prioridade de importancia a nosso julgamento, o que nos pare-
cem ser os grandes, ou melhor, os maiores problemas da educagao brasileira.

A educagdo num contexto social insuficiente e desigualmente desenvolvido

Como premissa metodoldgica bdsica, é preciso fugir-se ao que seria uma substan-
tivada compreensdo de nossa educagdo, concebendo-a fora ou acima da etapa em que

Conferéncia proferida no Itamarati em 16.6.67, sob o patrocinio da Embaixaqa dos Estados Uni-
dos da América, publicada originalmente na RevistaBrasileirade Estudos Pedagégicos, v.48, n.107,
jul./set. 1967, p.9-31.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):79-99, jan./abr. 1984
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i i i ici 30 a0 processo
se encontra nosso processo social, desligada e incondicionada em rela¢d p

istorico- ue lhe é matriz. . .
hlstgé':g) fcalll;tclilcr:;]aissa colocagdo sem conexao com O tempo-espago social em que ge in-
sere, desligada de um quadro historico refcrencia! cn]jelgqao ao .q'ual. num jJogo de re-
ciproca a¢do dialética, age tanto quanto sofre sua influéncia condxcnonantt;._. LS

Situar-se a problemdtica de nossa educagao fora desse esquema re erencnzzi, zﬁ
ria mera deformagdo de ingénuo ou alienado pedagogismo abstrato, incapaz de al-
cangar a totalidade soliddria existente no processo social g'lol?a]'. ] N

Colocando-se o assunto dentro de uma perspectiva historica, sera necessaro reco-
nhecer que essa visdo de totalidade do processo social, dentro.do qual estd a educagao,
é de recente e ainda ndo univoca aceitagdo em nosso universo intelectual.

A afirmagdo de Nietzsche — “nada existe fora do todo” — foi larga e long:.lmente
subestimada diante da adogdo daquele conceito categorial aplicado ao en_tendlmento
da realidade do processo social, a que se poderia chamar “topico’ ou “parcm%izame”.

Como expressdo dessa visdo “‘topica” ou “parcializante” do todo nacional, que
enfatizava um problema especifico ainda que relevante, como se fora todo o problema
nacional a defrontar e resolver, registramos conceitos como aqueles, conhecidos, de
Miguel Percira, em que saide seria 0 nosso problema (*‘o Brasil ¢ um vasto hospital”),
ou o de Miguel Couto — “no Brasil s6 ha um problema — o da educag¢do do povo”,
ou o de Washington Luiz — “‘governar € abrir estradas”, e assim por diante.

A essa visdo “topica” ou “‘parcializante’ da realidade social, seguiu-se uma certa voga
como penetragdo do pensamento econdmico de aceitagdo do conceito de “causalidade
circular cumulativa”, da doutrina de Gunnar Myrdal, C. Winslow, Ragnar Nurkse e de
outros expoentes da teoria economica.

Segundo eles, nos paises insuficientemente desenvolvidos haveria, em relagdo ao seu
processo social, aquilo a que chamam *‘o circulo vicioso fatalista da miséria™.

Assim, segundo Winslow, ‘¢ claro que doenga e pobreza formam um circulo vicio-
so. Homens e mulheres sdo doentes porque sdo pobres e sao pobres porque sao doen-
tes; ficariam mais pobres porque sdo doentes e mais doentes porque mais pobres™.

Por este conceito, ji se define o condicionamento mutuo dos aspectos significati-
vos da realidade social, cada um causa de um outro, desfechando numa verdadeira cor-
rente de causas ¢ efeitos, que seria o circuito fechado da “‘causagao circular”.

A reserva a fazer a esse conceito seria a da sua insuficiéncia, tanto quanto é ele ex-
pressdo de uma simples relagao de uma causalidade empirica em que, considerado um
aspecto como causa de um outro, se lhe confere um significado de existéncia isolada,
desligada da totalidade de que é parte, funcionando como se fora a causa absoluta do
efeito que lhe é atribuido.

Como conceito categorial mais pleno, mais fecundo, mais exato do processo social
global, assinala-se, por fim, a presenga do conceito de totalidade dialética da realidade
social, pelo que qualquer problema social é colocado sob o dngulo da apreensdo plena
da realidade nacional, sob a perspectiva de interdependéncia dos problemas, sob a ins-
piragdo da idéia de processo global e de unidade de suas relagdes intrinsecas, posi¢ao a
que a causalidade pura e simples, como relagdo extrinseca de um fato a outro que o
precedeu, jamais poderia chegar, em sua nogao de séries causais de acontecimentos. Por
essse conceito, sente-se a inanidade da tentativa de isolar e buscar solucionar isolada-
mente os problemas nacionais, por isso que nenhum deles ¢ apenas o produto de causa
parcial, mas existem como expressdo do estado geral do Pais.
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Embora sendo evidente que todos os problemas ndo podem ser solucionados de
uma vez, pela categoria de totalidade, se percebe que ndo pode haver solugd@o para
qualquer deles sendo em fungdo do todo, e ir resolvendo-os como aspectos do todo
implica que este deixa de ser o que era pela mudanga progressiva de suas partes, desfe-
chando a alteragdo qualitativa das mesmas na transmutagdo global da totalidade.

Colocada essa premissa metodolégica fundamental & nossa abordagem, que é a de
situar nossa problemdtica educacional em fung¢@o de nossa problemdtica nacional, de-
vemos tentar definir, em seguida, o estdgio e as caracteristicas de nosso nivel de de-
senvolvimento que condicionam nossa educagdo institucionalizada. Com todas as co-
nhecidas faldcias que envolve, pretender aferir-se o desenvolvimento de uma nagdo —
do relevante ponto de vista do nivel de bem-estar coletivo — a base de um indicador
macroecondmico como o PNB per capita, considerado esse indicador ao lado de outros
que integram o indice composto e utilizado por Frederick Harbison' para estabelecer
o seu quadro de “Paises Escalonados por Nivel de Desenvolvimento dos Recursos
Humanos”, estaria o Brasil entre aqueles 21 paises de Nivel II, Parcialmente desenvol-
vidos, ao lado dos 17 de Nivel I, Subdesenvolvidos, dos 21 de Nivel III, Semi-avanga-
dos, e dos 16 de nivel IV, Avangados.

Ainda que, consoante esses indices, o PNB per capita em délares americanos, no
caso brasileiro, andasse entdo por volta de 300 dolares, contra os 379 do Chile, 478 do
Uruguai, 490 da Argentina, 648 da Venezuela, isso em nosso continente e, se fora ade-
quado o cotejo, 2.577 na América do Norte, ¢ o0 mesmo Harbison quem adverte que
“‘em nossa andlise quantitativa, o Brasil coloca-se no Nivel II. No entanto ndo faz sen-
tido considerd-lo como pais de Nivel II, pelo fato de ser tdo diversificado. O Nordeste
do Brasil enquadra-se em nossa categoria de Nivel I, enquanto o Estado de Sdo Paulo,
tomado por si s, seria provavelmente enquadrado entre os paises avangados de Nivel
V>,

Assim, temos que mais importante ainda do que a consideragao abstrata de nosso
estdgio de desenvolvimento visto em termos globais, € aquela concreta dos nossos des-
niveis internos de desenvolvimento, entre regiGes do Pais e entre suas classes sociais,
entre o que a demografia registra como populagdo do Pais e a que realmente o integra
como participante atuante e nao como grupo marginalizado na sua vida de nagdo, com
todas as limitagGes intrinsecas a condig¢@o vegetativa, sem voz e sem vez.

A incidéncia desse fato tem implicagdes negativas das maiores e explica muito o
problema de nossa educagao nao poder existir como obra coletiva no organismo cultu-
ral do Pafs, como algo integrado no eciimeno nacional, e sim como prisioneira de pe-
quenas elites de poder, funcionando por arranjos e providéncias elaborados ao sabor de
um puro burocratismo pedagégico, confinado aos interesses de suas origens, tao rare-
feita na extensao quanto absorventes no exercicio da dominagao.

Considerando o assunto desses desniveis de nossos estdgios de desenvolvimento e
suas graves implicagdes na problemdtica de nossa educagdo, existentes a um ponto que
torna comum no Pais e até dentro dos estados (SZo Paulo inclusive), aquilo que é
exce¢d@o em paises de desenvolvimento menos heterogéneo e que constitui o que os
cientistas sociais denominam de *“‘contemporaneidade do nao coetidneo’ no espago sdcio-
cultural da Nagdo, para que os ouvintes tenham idéia da extensao em que esses desni-

L HARBISON, Frederick & MYERS, Charles A. Educagio, mio-de-obra e crescimento econd-

mico. Rio de Janeiro, Fundo de Cultura, 1965.
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veis ocorrem no Brasil, vamos referir alguns fatos mencionados em recente s1mpos—10
sobre “Educagdo nos Territérios”, promovido pelo Conselho Federal de Educagao
(1966). K *

O Prof. Voltaire Pinto Ribeiro, de Roraima,informava entao que “se fossen: pensar
em condigdes higiénicas e pedagégocas ndo haveria uma s6 escolzf‘na zona rural”. )

A Diretora da Divisdo de Educagio do Amapd referia que “os professores prima-
rios moram na escola, pescam seu sustento apos o periodo de aulas e, nogrr_)almeme,
sdo transferidos de local, no fim do ano, porque ndo tém COmMO pagar seus débitos”.

A Diretora da Divisio de Educagdo de Rondonia mencionava que as suas escolas,
sem a menor condigdo, sdo do tipo “tapiris”, isto é, “quatro esteios de madeira cober-
tos de palha”. Contou que “hd criangas que navegam quarenta minutos para chegar a
escola, arriscando a vida em temporais”, e que “a escola ndo dispoe de carteiras nem
de mesas”.

A Diretora de Educagao do Amapd narrou sua visita a uma das escolas da margem
do Rio Oiapoque, onde “foi informada de que os alunos ndo haviam realizado as pro-
vas por falta de papel e ldpis, e que ali estavam recorrendo 4 escrita em folhas secas
com tinta extrafda de sementes”.

Escolas em tais condigdes, utilizando técnicas e instalagdes que correspondem a
periodos remotos da Histéria da Civilizagdo, coincidem cronologicamente com o fun-
cionamente de escolas primdrias modernamente concebidas e instaladas para ministrar
educagdo integral, como é o caso do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em Salva-
dor, ou da Escola Guatemala, na Guanabara, para s6 citar dois expressivos exemplos
de altos padrdes escolares, mantidosspelo INEP. Enquanto nestas ultimas, problemas
os mais atuais de organizagdo escolar sdo investigados e testados, como, por exemplo,
o da promogao flexivel, ou € buscada uma eficaz metodologia de escola ativa, nas pri-
meiras, o que poderd haver, como triste arremedo de escolarizagdo primadria, € alguma
coisa que ndo pode ultrapassar as mais rudimentares formas de precarissima iniciagd@o
a alfabetiza¢do, com toda sua insignificincia, nessa circunstiancia, como caminho va-
lido para a integragao social e cultural do cidaddo. Mesmo assim, tudo € Brasil, do
“tapiri a Escola Parque”, desde os meninos e professores imersos no atraso cultural das
zonas de fronteira dqueles habitantes de zonas culturais mais desenvolvidas do Pars.

Hé pois que enfrentar problemas de natureza e sobretudo de nivel fundamental-
mente diversos nesse esfor¢o da escola brasileira, para que possam vir brasileiros de to-
dos os quadrantes a se integrarem na grande sociedade nacional, a pre¢o da solugdo de
uma extrema diversidade de problemas decorrentes dos imensos desniveis de desenvol-
vimento coexistentes no Pais.

O problema da assintonia entre a escolarizag¢io e o crescimento demogréfico do Pafs

O primeiro grande problema de ordem geral e de fora da escola que atinge as vir-
tualidades de sua extensdo no Pais é o do crescimento demografico do Brasil, situado
em cerca de 3% ao ano, de alguns anos a esta parte.

Tem-se assim que, n3o obstante os indices relativos de nossa escolarizagdo virem
crescendo ponderavelmente, na alfabetizagdo e nos trés niveis de ensino — médio, su-
perior e primdrio, por ordem de crescimento em relagdo 4 populagdo corresponden-
te — cresce todavia concomitantemente o nimero absoluto de nao alfabetizados e de
nao escolarizados.
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Lourengo Filho, em estudo? sobre aumento dos indices de alfabetizagdo no Pafs,
mostra que, percentualmente, o indice de alfabetizados, a partir dos 15 anos, subiu de
43,78 a 60,58, no periodo de 1940 a 1960.

Todavia, se computarmos o nimero de analfabetos existentes no Pafs em 1960, a
contar dos 15 anos, veremos que, em numeros absolutos, era ele maior do que em
1940, subindo de 23 milhdes 215 mil para 27 milhdes 833 mil.

Mutatis mutandis, o mesmo fendmeno vem ocorrendo em relag@o aos vdrios niveis
de ensino: maior percentagem de escolarizagdo — maior namero de na@o escolarizados,
o que ¢ um paradoxo apenas aparente.

Veja-se, por exemplo, que em 1965, com 17,9% da populagdo de 12 a 18 anos na
escola média, havia fora dessa escola nove milhdes oitocentos e quarenta e cinco mil
alunos; em 1966, com uma escolarizagdo de 20,1% dessa populagdo, existiam fora da
escola nove milhdes oitocentos e setenta e cinco mil alunos.

O fenomeno tem ainda outras implicagdes das mais sérias, no que concerne
presenga da populagdo economicamente ativa para manutengdo do aparelho escolar.
Conjugada a alta juvenilidade de nossa populagao a sua baixa longevidade, temos que,
segundo acentuava Jacques Lambert em Os dois Brasis, o esforgo exigido do Brasil para
a manuten¢do da escolarizagdao compulséria de sua populagdo seria ndo menos de trés a
quatro vezes maior do que aquele exigido na Franga, onde os indices médios de produ-
tividade de forga de trabalho s@ao bem mais altos do que no Brasil.

Sem duvida, o impacto do crescimento demogrdfico do Brasil sobre o esforgo para
escolarizag@do compulséria de sua populag¢do, constitui um dos problemas mais sérios
para nossa educagdo, vista de um dngulo quantitativo.

Tao sério que levou economista brasileiro de renome, como Glycon de Paiva, a afir-
mar que a prosseguir o nosso crescimento demografico nos termos atuais, nossa divida
educacional seria nada menos que irresgatavel, pelas implicagdes negativas que esse
“excedente demogrdfico’ acarretaria ao desenvolvimento econémico do Pais. Chegou
mesmo a admitir que seria o caso de adotar a tese de compensar os pais pela ndo nata-
lidade, ao invés de ajudd-los pela natalidade.

Ainda que nessa matéria seja, para nés, mais especificamente competente a palavra
dos economistas e demoégrafos do que a das enciclicas, de modo geral e no caso especi-
fico do Brasil, onde o superpovoamento € a exce¢do ao lado da regra do subpovoamen-
to, cremos que € digna de atengdo a tese esposada por Paulo VI, na ONU, em 1965:
“Vés deveis procurar que o pao seja suficientemente abundante na mesa da humanida-
de, e nao favorecer uma regulamentagdo artificial dos nascimentos, que seria irracional,
para diminuir o nimero dos comensais do banquete da vida”.

Assim, muito haveria ainda, no caso brasileiro, a buscar numa incorpora¢do da cién-
cia e da tecnologia mais modernas e eficazes para o incremento do produto nacional
bruto, a fim de que ele guardasse indispensdvel propor¢ao com o crescimento demogrd-
fico, na adog¢@o de critérios outros de justiga social no aspecto de participagdo nesse
produto, na racionalizagdo e modernizagdo do empreendimento educacional, antes de
se apelar para o malthusianismo como a férmula indicada para resolver no Brasil o pro-

% LOURENGO FILHO, M.B. Redugdo das taxas de analfabetismo no Brasil. Revista Brasileira de
Estudos Pedagoégicos, Rio de Janeiro, 44(100):249-72, out./dez. 1965.
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blema criado pelo impacto demogréfico no desenvolvimento do Paise, ?ecorreqtgmen.
te, na extensdo de sua escolarizagdo. Essa solugdo malthusiana Te nos afigura cética no
poder da ciéncia e imobilista na manutengao do status quo social.

A demora cultural na escola

Problema geral dos mais sérios na educagdo prasileira e que transcende também ao
ambito puramente escolar, para compreender o tipo de Sulgura que deve inspirar e a que
deve servir a ago escolar, é o desua defasagem em relagao as transformaqqes quahtanyas
processadas na estrutura social em cujo contexto se insere a escola. Assim ¢ que, vista
de uma perspectiva global, nossa educagdo continua ainda sendo predominantemente
ornamental e alegérica, para dar lustre e classificar socialmente, ao invés de ser uma
educagdo dominada pelo propésito de cultivar a inteligéncia para promover a eficién-
cia, com a qual ndo tem qualquer compromisso, a0 menos conhecido. 4

Essa posicdo podia ser entendivel e explicivel quando eram as escolas destinadas
apenas a um limitado estrato social de elite, selecionado por condigdes sociais e econd-
micas e ndo a base de valores intelectuais, representando uma fechada aristocracia de
poder e ndo uma aberta aristocracia de talentos, democraticamente selecionados.

Para uma clientela assim constituida, o importante nao era que a escola ensinasse a
bem fazer as coisas, o que era mesmo reputado inferior e deseducativo, mas educar
dentro do estilo social proprio a classe a que pertenciam seus alunos. Erudi¢ao, ilustra-
¢3o — e ndo eficiéncia — eram os supremos valores a realizar por essa escola.

Para atribui¢do da etiqueta social distintiva com que a escola agraciava sua cliente-
la privilegiada, era natural e mesmo logico que prevalecessem os chamados estudos de-
sinteressados, ornamentais, especulativos, de ilustragdo, como aqueles proporcionados
pelas belas-letras e belas-artes.

O espirito dessa escola, que guardava correspondéncia com o estilo de vida da elite so-
cial a que se destinava no estagio socio-cultural em que entdo viviamos, prolongou-se,
todavia, por inércia cultural da escola, até nosso tempo de ciéncia e de técnica, consti-
tuindo assim flagrante anacronismo, representando caso tipico de demora cultural da
escola em relagao as mudangas qualitativas processadas e em curso em nossa estrutura
social, passando de uma sociedade de estrutura agrdrio-patrimonialista para uma socie-
dade pré-industrial, de classes.

Essa mudanga deveria acarretar necessariamente um ajustamento dinamico da edu-
cagao, o que todavia ndo se processou, com a passagem da escola‘de uns poucos, inte-
grantes de uma clientela socialmente homogénea, para a escola de muitos, componen-
tes de uma clientela socialmente heterogénea. Escola em que o saber fazer passou a im-
portar tremendamente, onde muito mais conta transformar do que contemplar o mun-
do. Este fenomeno de demora cultural da escola constitui assim um dos mais sérios
problemas que lhe vulneram o rendimento entre nos.

O problema do jurisdicismo pedagogico
Outro problema sério a nosso entender, que marca até hoje a concepgao brasileira
de educagdo, é o de sua filiagdo ao influxo do bacharel, da formagao do homem de

letras juridicas, vista a educagdo do angulo de sua secularizagdao. Antes de se chegar
a pensar, no Brasil, em profissionais especializados em educagdo, o que sucedeu apenas
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de algumas poucas décadas para cé e, diga-se de passagem, sem que esse NOVO grupo
profissional especializado chegasse até hoje a imprimir a marca de sua lideranga nos as-
suntos de seu campo, a nossa educagdo foi quase totalmente o reino do bacharel, na
medida em que ndo era do sacerdote.

Note-se que, dos idos de 1930 para c4, o Ministério da Educagao teve, como titu-
lares, bacharéis em sua grande maioria (dezesseis em vinte e cinco casos, com periodo
total de gestdo trés vezes maior do que o dos demais) e que as grandes reformas de es-
trutura de nossa educagdo por ele promovidas, foram realizadas sempre por juristas.
Nio faz muito, quando .um Ministro da Educagdo saudava o egrégio Conselho Federal
de Educagdo, a imagem que buscava para exaltar-lhe o valor era a de compard-lo a um
Supremo Tribunal da Educagdo. Ndo obstante se tratar, na lei, de um colegiado com-
posto de pessoas de notorio saber em educagdo, ndo era inexato o simile.

Ainda recentemente, ao acompanharmos a realizagdo da Conferéncia Nacional de
Educagdo, ndo pudemos deixar de assinalar que o tom nela prevalecente era muito
mais o de uma Convengdo da UDN, sociologicamente o partido dos bacharéis, e ndo
aquele que seria 0 adequado a um simpésio de cientistas da educagdo.

De nossas grandes figuras de educadores, a maioria é constituida de homens que se
formaram em Direito. Evidentemente, estando a condugio dos assuntos educacionais
a cargo de homens de formagdo juridica, ndo poderiam deixar de imprimir sua marca
no trato deles. Essa marca é bastante nitida no predominio do espirito de formalismo
juridico aplicado a organizagao e funcionamento de nossa educagdo, entendida como
proposta, definida e regulada mediante o tabu de leis e regulamentos, ao invés de
ser concebida como um processo permanentemente experimental, conduzido por nor-
mas cientificas, em que ndo poderia caber a preeminéncia conferida a leis e regula-
mentos, e sim atribuir aos mesmos cardter normativo puramente circunstancial e
adjetivo.

Chegamos a assistir a elaboragdo, por figuras das mais eminentes da nossa educagao,
de codigos de educagao como se fossem codigos do processo judicidrio, nos quais se
pretendia, mediante milhares de artigos e pardgrafos, enquadrar rigidamente, num
exaustivo modelo formal aprioristico, toda a imensa diversidade peculiar ao processo
educativo. Quanto mais exaustivo na casuistica fosse o codigo de educagdo, mais per-
feito! Pleno dominio do logicismo formal ao invés da adogao do procedimento experi-
mental.

Esse problema de distor¢do conceitual no processo educacional, pela deformagdo
a ele impressa pelo formalismo juridico, antindmica a sua mesma esséncia, gerou decor-
rentemente dois outros problemas: superestima da aparéncia legal em relagdo ao
conteudo real, na valorizagdo e avaliagdo do processo educativo, e inexisténcia de com-
promisso efetivo entre a norma legal e seu real cumprimento.

Se o importante é fazer com que a lei de educagdo ou sobre educagao fique harmo-
niosa, simétrica e bela como uma alegoria formal perfeita e acabada, a que viriam os
fatos ou a realidade de sua correspondente execugdo? Ou a esséncia do processo educa-
tivo? Consoante nossos incisos legais e constitucionais jd desde muito nao haveria cri-
anga no Pafs sem escola primiria. No entanto, a situagdo de deficit de escolarizagdo
nesse nivel é a que se sabe e assim continua ndo obstante a inconseqiiente faldcia legal.

Se o problema é apenas preencher um perfeito formalismo legal, estard tudo resol-
vido em lei, solucionado no papel. Vale dizer todavia que nao tem sido assim em toda
parte. Lembramo-nos de que, ao ser instituida a escolarizagdo compulséria nos Estados
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seus estados eram atormentados pelo escr}'lpulo de
que & Lei correspondessem sua viabilidade e o proposito de sua execugdo, pois ndo se-
ria admissivel, nem mesmo ético, perfilhar-se uma pura ficgdo legal. E que, no caso,
o problema nfo se esgotaria, tal como vem ocorrendo conosco, na formlilagao purae
simples da lei, mas no decorrente compromisso assumido de sua execugdo. O impor-
tante seria realizar a educagdo e ndo substitui-la pela legislagdo sobre ela.

Unidos, os legisladores de um dos

O problema da alienagio de nossa educagdo a realidade brasileira

Nos seus primérdios a nossa educagdo foi — e na circunstancia ndo poderia deixar
de ser — expressdo de um vasto processo de transculturagdo.

Nossa condi¢do histérica de pais periférico, de economia reflexa, de caudatdrio de
centros ativos do poder econdmico, simples exportador de matérias-primas, nos levaria
a transplantar para o trépico, como empreendimento civilizatério, as tradi¢es e insti-
tuigoes da velha Europa Ocidental, inclusive escolas, estas muito particularmente do
modelo francés.

Agir de outro modo seria evidentemente um nativismo despropositado, que nos to-
lheria a integragdo nos modos de ser mais adiantados de civilizagdo.

Mas é claro que, para que essa cultura de importag¢ao ndo se deforme caricaturalmente
na transposi¢do do modelo inspirador, convertendo-o num mero enxerto justaposto e
deformado, inassimildvel pela peculiaridade local, € imprescindivel que os filésofos,
sociélogos, pensadores, educadores do pais atrasado, ganhem consciéncia critica e ins-
trumentos intelectuais autonomos, capazes de os levar a repensar criticamente e a pro-
cessar 0 ajustamento de idéias, ensinamentos, técnicas, recebidos de fora, as peculia-
ridades da realidade nacional.

De outra sorte, a tentativa de fertilizar com o beneficio de idéias e culturas aceitas
como superiores uma cultura local mais atrasada, mesmo que animada pelo propdsito
de servir, é negativa, enquanto seja mera adogdo ao invés de adapta¢do. Enquanto o
pressuposto tedrico seria estar elevando a cultura, melhorando a educagdo, o que se es-
taria conseguindo em verdade seria um genocidio cultural, liquidando a possibilidade
de um pleno desenvolvimento da personalidade nacional, posta a servigo da afirmagao
do seu projeto de ser, inspirado em sua realidade e acionado por idéias, intengGes,
interesses, propositos seus e autdonomos. Ora, dentro das instituiges sociais que
promovem a cultura, nenhuma é menos suscetivel de vingar por enxertia pura e sim-
ples, sem inser¢do de raizes extensas e profundas no genius loci das institui¢des, do
meio social e até do meio fisico, do que a escola.

Ni3o faz sentido a idéia de uma educagdo alheia ao aqui e agora e assim, para que
vingue autenticamente, a escola hd de ser sempre recriada em cada ambiente cultural,
mesmo quando a cultura local seja, de certo modo, extensio de uma cultura original.
Nenhum exemplo mais nitido a respeito do que o caso da escola norte-americana, que
incorporando as contribui¢des culturais da Europa Ocidental, maxime da Inglaterra e
Alemanha, repensou-as e reformulou-as criticamente e constituiu sua prépria cultura,
seu proéprio sistema escolar em fungdo da realidade e do projeto de ser americanos,
afastando-se por vezes totalmente da teoria cultural e da organizagao escolar existentes
nos paises em que foi buscar contribuigao.

E que, em verdade, n3o se pode conceber escola auténtica sem que, ao lado do que
caiba ao universal, haja um profundo enraizamento das condigdes geogrdficas, hist6-
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ricas, econdmicas, sociais e culturais do Estado e do Pafs. Ora, s6 muito recentemente
a escola brasileira ensaiou timidamente os primeiros passos no sentido de ser brasileira,
isto €, superando sua alienagdo, comegou a considerar e a poder incorporar a sua temd-
tica a cultura nacional, que, outrossim, apenas iniciou seu processo de autonomia, su-
perando as fases colonial e semicolonial precedentes, quando ndo era ela outra sendo
mera e passiva recepgdo do saber metropolitano exterior.

Assim, constitui problema sério, ainda em aberto em nossa educagdo, a auséncia de
uma escola que tenha o Pais, o Estado, a comunidade, a cultura brasileira, como com-
ponentes bdsicos de sua temdtica.

O problema da centralizagdo burocritica da educagdo num pafs de dimensio
continental e de extrema diversidade cultural

Nio sao poucos nem pouco autorizados os estudiosos de nossa educagdo e da admi-
nistragdo publica no Pais que tém precedido a anilises percucientes do que ¢ o proble-
ma da inviabilidade de administra¢do eficiente da educagdo nacional, diante da rigidez
entorpecente do monolito burocrdtico, mecanizante e uniformista, sem flexibilidade e
espirito criador, que a dirige comprimindo e asfixiando.

Entre esses estudos autorizados releva destacar aquele realizado por Mario Wagner
Vieira da Cunha, da Universidade de Sdo Paulo, sob o titulo “O Sistema Administra-
tivo Brasileiro™. Analisando a atuagdo do DASP, hoje DAPC, faz o autor severa e fun-
damentada critica ao que seria o gigantismo mecanicista, centralizador e estandardi-
zador desse 6rgdo que, sob o fundamento de “racionalizar o servigo pablico”, o que
seria perfeito se confirmado pelo seu método de atuagdo, perdeu-se completamente em
relagdo aos fins visados, pela obsessdo centralista e uniformizante aplicada a desiguais
contatos socio-culturais e institucionais, a situagdes diversissimas, dessas que compdem
o arquipélago cultural brasileiro. E ¢ ainda do autor a critica, com um “dogmatismo
matizado de esoterismo que lhe facilitava a imposi¢do de decisdes”, “criando uma dis-
ciplina artificialmente sobreposta as reais condigGes de trabalho™, ndo logrou o DASP,
conclui, no seu gigantismo avassalador, auto-suficiente e soberano, sendo “falsas medi-
das de eficiéncia”, em relagdo “a uma verdadeira colimagdo dos objetivos visados
pelos organismos publicos’.

A drea da educagao foi das que mais vicissitudes sofreu e sofre pelo impacto entor-
pecente da hipertrofia dessa forga total frenadora que é a centralizagdo burocritica.

Entre outros que analisaram lucidamente essa conjuntura desfavordvel a educagdo,
podemos citar Anisio Teixeira em “A Administragao Publica Brasileira e a Educagao”,
quando afirma: “uniformizaram-se e unificaram-se governos, impostos, orgamentos,
quadros, estatutos de pessoal, reparti¢des e servigos, sem consideragao nem de lugar,
nem de tempo, nem de circunstdncias, nem de pessoal. Procedeu-se, além disso, a cen-
tralizagdo dos servigos de pessoal e material de todos os governos, desde o federal e os
estaduais até os municipais, destruindo-se, de um jacto, todas as independéncias e dife-
renciagoes, criando-se mondlitos burocraticos tao gigantescos quanto inoperantes”.

Necessariamente, os excessos e impropriedades dessa distor¢ao levaram a pretendi-
da “‘racionalizag@o de servigos”, cega as reais diversidades e especificidades dos setores
socio-culturais, como se foramos uma daquelas sociedades pré-historicas que nos des-
creve Durkheim, nas quais n3o existiria nenhuma diferenciagao, a completa inautenti-
cidade, a total ineficiéncia e, como acentua Anisio Teixeira no trabalho citado, “a
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wito superior & possivel anarquia dos multi-

uma anarquia fundamental, de alcance n apo Iq ult
: : do periodo histérico e empirico da adminis-

plos 6rgdos semi-autonomos ¢ completos

tragdo brasileira”. o .
E dentro de uma estrutura administrativa publica assim montada, que se move, ou

em que se imobiliza, por impossibilidade estrutural, a administragdo educacional bra-
sileira. . Ll

Talvez parega a algum dos ouvintes excessiva a parte negativa na caracterizag@o
desse agudo problema na administragdo da educagdo brasnlel{a. Todawa, talvgz pareces-
se ela ainda débil ao administrador escolar que, como decorrencia do centralismo buro-
critico, vé o teto de sua escola ruir antes de conseguir vencer a penosa corrida de obs-
téculos que é chegar a obter a providéncia do longinquo orgdo central que detém o ex-
clusivo poder de resolver o assunto. . '

Admitimos que ela possa parecer igualmente fracz} a0 D}rctor de Escola Superior
que, a bragos com o problema da necessidade de admn}r mais professores em seu qua-
dro docente para bem atender @ crescente demanda discente, depara-se com as mais
complexas, dificeis e demoradas providéncias burocrdticas para lograr obter a criagdo
dos cargos necessdrios para satisfazer a prementes, reais, necessidades sentidas.

Bem mais facil seria, todavia, por insolito que pare¢a o paradoxo, ver-se transfor-
mada em catedras federais toda uma congregagdo de “fundadores’ de escola particular
federalizada, recrutada sem qualquer observancia de métodos validos de selecdo...

O que revela a nosssa experiéncia pessoal de mais de trinta anos dentro dos servigos
estaduais e federais da educagdo, no desempenho freqiiente de fungGes de chefia, é
que a critica que possa ser feita em torno desse problema ainda serd pdlida diante da
realidade vivida, da melancolica sensagdo de impoténcia dos 6rgaos de fins anulados
ante o absolutismo despotico de drgaos centrais de meios, numa trdgica cisao de conse-
quéncias as mais funestas para que os 6rgaos publicos possam alcancar os fins a que se
propdem.

Para rematar as considera¢Ges sobre esse tdo agudo problema do centralismo buro-
critico de nossa administragao educacional, queremos assinalar que, se a centralizagdo
dos orgdos aos quais estd afeta a parte material da escola implica sempre grave prejuizo
e deterioragdo dos padrdes escolares, a parte de administragdo de pessoal entdo é colo-
cada em termos de tdo abstrato, distante, irreal mecanicismo, que foge aos mais ele-
mentares critérios de racionalidade. Basta que se diga que a eficiéncia do servidor é
fator secunddrio e s6 acidentalmente levado em conta nesse singular sistema de admi-
nistragdo de pessoal, o qual ¢, com toda sua vital importdncia para o servigo publico,
confiado, em sua verdadeira instdncia, salvo contadas excegdes, a funcionarios buro-
crdticos desqualificados profissional e culturalmente para o desempenho de tdo rele-
vante tarefa. E que ainda levam para o exercicio dela, além de suas limitagdes, todas as
frustragdes e ressentimentos que decorrem da modéstia de sua posi¢do na hierarquia
funcional...

O problema da falta de fé na conveniéncia dos efeitos da educagao como agente
propulsionador do desenvolvimento nacional integrado

A exata caracterizagdo deste problema reclama certa sutileza na discrminagao.
Falta de fé na educagdo por parte de quem e em relagdo a que na educagao? Vamos ten-
tar apresentar as respostas as questdes formuladas, sob a forma de hipoteses suscetiveis
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de comprovagdo empirica. Se colocarmos o povo como objeto da pergunta, dever-se-d
registrar que hd da sua parte interesse concreto, real, manifesto, na obtengao de educa-
¢do escolar. O clima em que se processa essa busca de escolas é mesmo, freqiientemen-
te, o de tensdo.emocional.

Se tentdssemos aprofundar a constatagdo do fato chegando 4 causa ou causas moti-
vadoras desse interesse, cremos que ndo seria incorreto admitir a hipétese de que a
busca da escola como instrumento de promogdo social, seria talvez a motivag@o pre-
ponderante.

A sabedoria popular ndo passaria despercebida a notéria constatagdo de que aos ni-
veis alcangados de escolaridade correspondem diferentes qualificagdes sociais, menos,
embora, pelo mérito do titulo do que pelo titulo em si mesmo. O “ser doutor”, por
exemplo, importa bastante como qualificag@o social em nossa sociedade.

Assim, ndo seria exato afirmar-se que nao héd fé da parte do povo no poder da edu-
cagdo, pelo menos em relagdo ao objetivo assinalado, cujo significado e mérito exigem
uma longa explanagdo.

Mas, como nas sociedades de modo geral e em sociedades de nosso estagio politico
em particular, o que conta mais efetivamente como expressao social manifesta da épo-
ca é a conduta da classe dirigente, pelas limitagGes intrinsecas de poder 4 condi¢do de
dirigido ou submetido, a fé existente no Brasil, na educagdo, hd de ser mais efetiva-
mente computada pelo comportamento da classe dirigente em relagdo a ela.

De modo geral, tanto no Brasil como na América Latina, a classe dirigente concebe
educagdo como instrumento de estratificag@o social. Sao de todo pertinentes as obser-
vagdes de Romulo de Almeida a respeito, quando assinala® que “‘salvo raras excegdes,
o sistema escolar existente em nossos paises (América Latina) é um perpetuador de
desigualdades sociais”, “instrumento pelo qual os que podem alcangd-la (a educagao’
se asseguram a tradi¢d@o do poder ou quaisquer outros privilégios”.

Visando a tais objetivos, é explicdvel a obsoleta remanescéncia na escola, como seu
valor mdximo, da educagdo para a ilustragdo, para a qualificagac social, que era o valor
educacional proposto a escola pela elite de poder nacional que antecedeu a atual. A
educagdo para desenvolver a inteligéncia visando a eficiéncia e objetivando um amplo
processo de integrag@o social ainda estd bem longe de ser valor preponderante de reali-
zagao atribuida a escola pela nossa classe dirigente.

No que concerne ao aspecto do valor “eficiéncia” como objetivo da ag¢@o escolar,
recentemente, como contribui¢do do pensamento econdmico, comegou a ganhar certa
significagdo o valor econdmico da educagdo pela importancia comprovada da efici-
éncia do fator humano na realizag@o do processo tecnologico. Em verdade, porém, tem
sido este aspecto da educagd@o para o desenvolvimento mais objeto de doutrinagSes
tedricas do que de efetiva¢Ges reais, entre nos.

Se se desejar aferir no Brasil aquilo que A. Cotta, da Universidade de Caen, na Fran-
¢a, denomina a ‘“‘taxa de educagdo”, isto é, a relagdo entre as despesas totais de edu-
cagdo e o produto interno bruto, indicador que ele classifica como expressivo da “pre-
feréncia coletiva na matéria”, ndo ha como identificar-se, no Brasil, essa maior prefe-
réncia coletiva pela educagdo. Essa taxa, que teria chegado a ser de 3,3 em 1962, bai-

3 ALMEIDA, Rémulo. Notas sobre programagdo da educagdo em paises em processo de desen-

volvimento. Revista Brasileira de' Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, 47(105):9-54, jan./
mar. 1967.
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xou para 2,8 em 1964. Igualmente, se se procede a andlise dos gas;os pu})hcfosuf:ie:a}s
orgados para 1966 no Brasil, vé-se que a previsao de gastos paraae ucatqaso;‘%imos r;s
vezes inferior dquela prevista para gastos mllltlares. Recentemente, cer od t1 : e
gastos publicos, obrigatérios com educagdo deixaram mesmo de constar do texto cons-
titucional.

Nio h4 assim como registrar-se, no Brasil, na
real na conveniéncia dos efeitos da educagado como agen ropu
desenvolvimento integrado da sociedade nacional, o que constitui, evidentemente, pro-
blema a afetar a educagdo que o Pais, como um todo, reclama.

conduta de sua classe dirigente, crenga
te propulsionador de um

As fal4cias de falsos profetas na educagao

Possivelmente pelo fato de nossos peritos em educagdo ainda nao terem atingido ou
obtido entre nés sangdo social ao seu status profissional equivalente ao que ocorre para
profissionais de medicina, economia e em outros ramos do conhecimento humano, ha
uma crenga generalizada de que os problemas educacionais nao sejam de natureza téc-
nica e qué estejam por isso a exigir, para o seu trato, formagao especifica, competéncia
especializada pdra versa-10s.

Todos falam sobre eles, opinam, e o que é mais grave, influem e decidem, muitas
vezes ao arrepio do que indicaria a competéncia profissional especializada. Nio serd
assim por ser um problema que atinge a todos, pois o de saide ainda ¢ mais abrangente
e o fato ndo se registra.

A confusdo, as distor¢des mais graves, sobre fatos educacionais e seu sentido, pulu-
lam, semeando desorientag@o na opinido publica e levando a descaminhos na condugao
dos assuntos da educagdo. Esses arautos da confusdo educacional variam em grau de
importancia social, sendo, por vezes, profissionais altamente qualificados em seus cam-
pos especificos tanto quanto inscientes em matéria de educagdo.

Quando acontece que um desses doutrinadores adventicios na drea “‘devoluta” da
educagdo ¢ figura de grande prestigio social ou profissional em seu campo especifico,
mais grave € o caso, pois, como nao hd san¢@o social a especificidade do conhecimento
em educagdo, € aceita como valida e boa a moeda falsa educacional impdvida e desen-
voltamente circulada.

Para nfo nos alongarmos em demasia na caracterizagdo deste problema mais rele-
vante do que possa parecer em suas implicagdes prdticas, limitar-nos-emos a citar al-
guns exemplos expressivos, colhidos ao acaso, em artigo recente, de alta figura de nos-
sos circulos politicos e técnico-profissionais. Por esse artigo, o seu autor, querendo
caracterizar o que seria impropriedade da relagao professor-aluno em nosso ensino su-
perior, endossava, tranqiiilamente, por completo desconhecimento do campo, o erro
comum 3as nossas estatisticas de confundir exercicio docente com professor, pessoa
fisica, erro grosseiro pelo qual o mesmo professor é computado como se fossem dois,
trés e quatro professores distintos. Partindo dessa premissa, falsa na base e também
na validade da extensdo com que pretendia colocd-la, se permitiu sacar conclusGes
obviamente improcedentes.

No mesmo artigo, citava ele a existéncia de uma extraordindria evasdo em nosso
ensino superior, a qual é absolutamente inexata. Pretendia ainda tirar conclusdes a
base de uma abstragdo falaciosa como a do custo do aluno-ano no ensino primdrio bra-
sileiro, relacionando-a com a do custo desse aluno no ensino superior, o0 que, aos versa-

90



dos no assunto, soa como meras abstragSes sem qualquer sentido real. A que custo de
aluno-ano primdrio se referiria o autor? Ao da escola particular? Ao da escola prim4-
ria publica estadual, ou municipal? Trata-se de tipos de ensino de custos radicalmente
diversos e assim fica-se sem saber a que ensino primdrio aludiria o autor.

Igualmente ¢ falacioso, ndo passando de generalizagdo inexpressiva, esse custo do
aluno-ano no ensino superior, dada a extrema diversidade das varidveis envolvidas
nessa macroconfiguragdo. E, dado de barato que se caracterizasse o custo do aluno-ano
no ensino primdrio, como indice expressivo de uma generalidade de situag@o, ndo teria
ocorrido ao autor que a despropor¢do por ele realgada de custo do mesmo aluno em
relagdo ao do aluno do ensino superior correria também muito 4 conta de que se gasta
a menos em certos existentes arremedos de ensino primdrio? De falsas verdades como
essas se entretece a doutrinagdo dos que falam sobre nossa educagdo sem conhecé-la,
semeando apenas confusdo e gerando equivocos quanto ao que é preciso nela fazer.

Como se vé, af estd outro problema, nada irrelevante, atingindo nossa educago: as
faldcias dos falsos profetas na educagao.

A falta de planejamento refletida na inorganicidade e
acidentalismo de composi¢do da rede escolar

Evidentemente, ndo existe ainda no Brasil maior consisténcia da agdo planejada
na educagdo, seja no que diz respeito ao seu exato entendimento como teoria, seja em
matéria de condigOes técnico-culturais para sua implantagdo. Como defini¢do concei-
tual, os equivocos a respeito sao vdrios. H4 os que admitem que esse planejamento nfo
corresponde afinal a mais do que batizar com nomes novos velhas préticas, o que sig-
nifica total confusao quanto ao sentido e a amplitude com que € ele hoje entendido
e praticado; hd os que ainda o encaram, como acentua Edward Banfield, como métodc
de agao puramente socialista, ao invés de o entender corretamente como forma de in
tervengdo racional do homem no processo social, substituindo velhas posi¢des provi-
dencialistas quanto ao progresso natural, espontdneo, vindo a constituir instrumento,
como demonstra Rexford Tubwell, de que uma sociedade moderna nao pode prescin-
dir; hd os que, dominados por uma falsa vis3o tépica ou parcializante, imaginam ade-
quados os planejamentos parciais, por niveis de ensino, como se o sistema de ensino
ndo funcionasse como aparelho de vasos comunicantes, e os que concebem planeja-
mentos educacionais desligados da necessdria inser¢do em planos globais de desenvol-
vimento, o que levaria Raul Prebish a advertir: “fomentar resolutamente a educagdo
semn fazer o mesmo em relagdo ao desenvolvimento econdmico € simplesmente gerar no-
vos elementos de frustragdo e tensdo social a acrescer aos j4 existentes”. E hd ainda
os que, imobilistas em relagdo a dindmica do processo social, entendem planejamento
como um esquema configurador e aprisionador da realidade, ao invés de um processo
criador, vivo, revisivel, autocorretivo.

Além desses problemas concernentes a uma correta concepgdo de planejamento, hd
ainda e em larga escala aqueles relativos a auséncia de pessoal qualificado profissional-
mente para as multiplas tarefas interdisciplinares exigidas pelo planejamento educacio-
nal, no campo da pesquisa educacional, estatistica, economia, finangas, demografia, le-
vantamentos de mercado e de forga de trabalho, andlises sociais etc., ao lado dos pro-
blemas de deficiéncia de recursos orgamentdrios, de falta de coordenag¢do entre agén-
cias e servigos voltados ao assunto.
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Estas dificuldades e obst4culos concretos 4 implantagdo do planejamento educacio-

nal no Brasil fazem com que a énfase dada na Lei de Dire.trizes e Base_s a necessidade
de sua implantagdo sistemética ainda esteja quase no estdgio das boas intengdes, bus-
cando caminhos de diffcil porém indispensével realizaq.ﬁo. . . o

Assim, é problema dos maiores na educagdo brasileira o amdentah_smo aleatério que
prevalece ainda na composigdo de sua rede escolar, tantas vezes omissa quanto ou}r_as
redundante, sem vigéncia de critérios racionais no investime{lto e(’1u§a010nal, permitin-
do ou alimentando por vezes desperdicios do escasso dinheiro ppbhc<_) em formas or-
namentais do ensino, institucionalizadoras do conhecimento sociologicamente ocioso
em relagdo s necessidades bésicas do desenvolvimento, onerandp or¢amentos limita-
dos com gastos perduldrios na habilitagd@o para ocupagdes simbéh_ca’s de imprecisa qua-
lificagdo quanto ao exercicio de atividades produtivas, com prejuizo do atendimento
das caréncias de forga de trabalho que decorrem do desenvolvimento.

H4 assim uma grave, aguda defasagem entre o produto escolar e aquilo que reclama
o processo de desenvolvimento nacional quanto a uma forga de trabalho qualificada
em vérios niveis, devido ao problema, ainda irresolvido, de auséncia de um planejamen-
to eficaz da educag@o.

O problema de escassez de recursos financeiros

Este problema, de enorme importdncia, é daqueles que prescindem de maior de-
monstragdo, tdo notodria € a sua evidéncia, num contexto social ainda insuficientemen-

e desenvolvido, como € o caso do Brasil.

Em estudo apresentado a II Conferéncia Nacional de Educagdo, em Porto Alegre,
.m 1966, o Diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos demonstrava a socie-
dade que, com os recursos publicos ora votados a educagao, vigente o atual sistema de
promogdes na escola, seria dificilmente solucionével o problema de escolarizagdo com-
pulséria previsto pelo Plano Nacional de Educagdo, que reclamava, s6 para a constru-
¢d0 necessdria de salas de aula novas e seu equipamento modesto, nada menos de 1.875
bilhdes de cruzeiros antigos em seis anos, correspondentes a média de 312 bilhdes de
cruzeiros antigos por exercicio.

Essa cifra, em que pese a sua magnitude em termos brasileiros, é pertinente apenas
a construg@o e equipamento de novas salas de aula necessdrias para atender a escolari-
zagdo compulséria prevista até 1970, com a matricula média de 35 alunos por classe e
admitindo a possibilidade (problemdtica) do funcionamento de todas as escolas urba-
nas e metade das rurais, em regime de dois turnos.

Evidentemente indicamos uma cifra muito parcial de gastos a fazer com a educagdo
no Brasil, na qual o que ndo entra, isto é, os custos de manuteng@o dos demais niveis
de ensino, de pessoal — e educagdo € um servigo eminentemente de pessoal — de assis-
téncia escolar etc., etc., deixam a perder de vista a cifra aludida apenas como um ponto
de referéncia para dar o relevo desse problema no Brasil.

E quase um truismo estar a proclamar que a educagdo custa muito dinheiro. Em al-
guns casos, para dar educagdo de nove anos a todos e mais educag@o de segundo ciclo
de nivel médio, educagdo superior e de pés-gradugdo, que constituem necessidades pre-
mentes, esse esfor¢o representard muito mais do que o total da capacidade de investi-
mento publico e privado. Estariamos mesmo a dizer que os problemas de escassez de
meios para a educagdo, dinheiro, pessoal docente, de dire¢do e de assisténcia técnica,
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s30 os maiores no Brasil.

Nido hd duvida de que a manutengao de um amplo e diversificado sistema escolar é
empreendimento s6 acessivel a paises de elevada renda e com quadros suficientes de
pessoal adequado. No Brasil, a gravidade desse problema de escassez de recursos para
manutengdo e desenvolvimento do aparelho escolar se acentua por dois aspectos:

a) auséngia de racionalidade nos critérios predominantes no financiamento do sistema
de ensino;

b) concepgdo de que a tremenda tarefa de ministrar educagdo a todo o povo é dnus
apenas do governo, encargo oficial, sem participagdo mais relevante da sociedade
global.

Ora, a educag@o ¢ atividade social que pode e precisa incorporar, em circunstan-
cias como a nossa e em determinada medida, a contribui¢do direta das comunidades
onde atua, movidas pelo estimulo do sentido civico da causa.

No Brasil, de modo geral, a educagdo privada busca alcangar financiamento piiblico
tanto quanto possa, embora sem maior preocupagdo de se integrar coordenadamente
no sistema publico de ensino, considerando devidamente suas necessidades e exigén-
cias. Assim, o que ocorre, como norma, ¢ o poder publico ser convocado, a posterio-
ri, a financiar ou subsidiar o empreendimento educacional privado, cuja existéncia nem
sempre corresponde ao que seria mais desejdvel do ponto de vista publico da educaggo.

O perigo da educagao a servigo de uma polarizagdo repressivo-contenciva

Historicamente, a educagdo tem sido colocada em fung¢do de dois objetivos bdsicos:
o de transmitir e o de reelaborar a cultura. Por motivos sociolégicos conhecidos, tem
ela funcionado muito mais em termos do primeiro do que do segundo objetivo, isto €,
mais como consolidadora ou aperfeicoadora do sratus quo do que como agente pro-
pulsor de sua mudanga.

A andlise do desempenho dado pela escola a essa sua dupla tarefa tem sido objeto
de numerosas andlises de sociologia da educagdo, das quais uma das mais conhecidas e
polémicas terd sido a de George Counts, em seu famoso trabalho Dare the School Build
a New Social Order?

Em verdade, o que tem se registrado comumente é o fato de a escola vir funcionan-
do como uma das dreas de maior impermeabilidade sendo de resisténcia 8 mudanga, es-
tando freqientemente em situagdo de demora cultural em relagdo a cultura a que
serve.

Quanto aos Estados Unidos, onde o fendmeno é menos acentuado, Harold Rugg, da
Columbia University, assinalou certa feita que “nem uma s vez, em século e meio de
histéria nacional, o curriculo escolar coincidiu com a dindmica da vida americana”.

No que concerne a educagao no Brasil ndo hd qualquer inexatiddo em assinalar-se na
agao escolar, em termos gerais, esse fendmeno de inércia cultural. Analistas do assunto
tém-se expressado a respeito, especialmente em relagao ao que deveria representar o se-
tor mais receptivo a mudanga, do seguinte modo: “em nosso sistema universitario, tu-
do conduz ao ensino morto e nada a criagao”. Assim, a nosso ver, em tese e em nossa
circunstancia peculiar, representa tendéncia perigosa, quanto a consolidar a educagdo
como instrumento de imobilismo social, de preservagdo de privilégios de uma elite de
poder, procurar situd-la em fungdo do que corresponderia a certo entendimento de
“seguranga nacional”, ao invés de polarizd-la em fung¢ao do desenvolvimento nacional,
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lato sensu concebido. Seria uma posigao contencivo-repressiva ao invés de uma abertu-
ra para o sentido criativo-integrativo.

Kenneth E. Boulding, da Universidade de Michigan, em livro da mais ampla reper-
cussgo, publicado em 1963, sob o titulo Conflito e Defesa — Uma Teoria Geral, de-
monstra como nao cabe a instituigdes como, por exemplo, a Universidade e a Igreja,
possuidoras de uma ideologia que lhes dd propésitos intrinsecos de funcionamento,
sem dependéncia de motivagdo de existéncia em fungdo de adversarios externos, po-
tenciais ou manifestos, buscarem, numa defesa contra esses adversdrios, situar-se € jus-
tificar sua existéncia. Essa motivagdo seria perfeitamente legitima se se tratasse, por
exemplo, de institui¢des como as Forgas Armadas, que na existéncia desse adversario
encontram defini¢do e justificagdo natural de existir. O mesmo, todavia, ndo se pode
aplicar a instituigdes como a escola, cujo funcionamento deve independer da existén-
cia de opositores ou adversarios externos, justificando-se sua existéncia simplesmente
pela tarefa interna de devotar-se @ melhor organizagdo da vida do povo, ao seu aper-
feicoamento. Nao se pode conceber seu funcionamento polarizado em torno de ad-
versirios a combater, em termos de luta contra adversarios externos, internos ou de

qualquer natureza, quando o problema de localizar esse adversdrio para combaté-lo
passaria a ser a sua tarefa essencial.

Assim, afigura-se-nos que qualquer tendéncia a enquadrar a educagdo em termos do
que corresponderia a certo conceito elitista de ““seguranca nacional” representaria pro-
blema importante tanto quanto colidente com a mesma natureza da tarefa escolar,
conduzindo a educagdo a instrumento de imobilismo social, de polarizagdo em torno
dessa ‘“‘seguranga” estdtica e ndo do dinamismo do desenvolvimento integrado de toda
uma nagdo, do aperfeicoamento de todos os seus cidadaos.

O sistema de ensino brasileiro e seus problemas

Para que um sistema de ensino seja efetivamente um sistema de ensino, € necessario
que ele atenda a dois aspectos: o da sua coeréncia interna, que lhe dd consisténcia 16gi-
ca; o da coeréncia externa, que significa a relagao adequada do sistema com a realidade
sécio-cultural em que existe. Um sistema escolar deve necessariamente ter os seus ni-
veis de ensino articulados, atendendo a objetivos que se realizam no ambito de cada
um, proporcionando acesso ao nivel imediatamente superior. Igualmente, um sistema
de ensino vale na medida da eficdcia das respostas que apresenta aos problemas do con-
texto socio-cultural a que se aplica. E condigdo essencial a seu bom funcionamento que
exista comunicagao entre suas partes constitutivas, sem a qual ndo hd ordem, e conse-
quentemente ndo hd sentido de totalidade integrada.

Ordem ¢ entendida aqui como diferenciagao de formas e fungGes que se articulam e
se integram no contexto da totalidade, e € oposta ao caso onde domina a confusao,
pela omissao ou pela redundancia. Ora, o sistema de ensino brasileiro, em seus vérios
niveis, salvo quanto ao superior, é predominantemente uma série de etapas preparaté-
rias ao nivel imediato, destitufdas da finalidade bdsica propria. Por sua vez, nao hd ar-
ticulagdo organica entre os seus varios niveis, do primdrio ao médio e deste ao superior.
E fato conhecido que na articulagdo dos niveis de ensino do sistema escolar brasileiro
estd uma de suas maiores debilidades.

A administragdo de cada nivel de ensino parece encarar a clientela do que o precede
com desconfianga, quase hostilidade, mobilizando-se para defendé-lo da multidao de
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“barbaros” que buscam invadi-lo. Assim h4, em grande extensdo, um verdadeiro siste-
ma oculto, ndo reconhecido, mas que é o que estabelece as pontes entre os abismos,
constituido esse sistema pelos “cursinhos” preparatérios aégin4sio e ao ensino supe-
rior.

Quando se trata de gindsios publicos dos grandes centros urbanos e de faculdades de
carreiras das mais prestigiadas socialmente (medicina, engenharia), é quase inviével o
acesso aos mesmos sem a freqiiéncia a esses “‘cursinhos” especializados em adestramen-
to para exames. A propria Lei de Diretrizes e Bases adotou dispositivo paradoxal no
que diz respeito ao valor da seriagdo progressiva na seqiiéncia regular dos estudos: por
ela, fazer a 52 e 62 séries primdrias é tempo perdido em relagdo ao acesso ao nivel mé-
dio.

A vis@o dos sistemas de ensino como um todo continuo, aberto e unificado ainda
ndo se incorporou a nossa praxis escolar, que continua mantendo os vdrios niveis de
ensino sem sentido de continuidade progressiva de estudos, e sim de dissociag@o dos
mesmos, conforme a clientela social a que se devem destinar.

Outro aspecto relevante como problema relativo a coeréncia interna do nosso siste-
ma de ensino € o agravamento progressivo da desproporgdo entre as oportunidades de
escolarizagdo existentes num nivel de ensino e aquelas oferecidas pelo que o sucede.

Do relatério de pesquisa feita pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais so-
bre o Vestibular na Guanabara em 1964 consta: “em 1950 a matricula no ensino
superior representava cerca de 9,2% da matricula no nivel médio; em 1960 as 93.200
matriculas de nivel superior passam a representar 7,9% da matricula de nivel médio,
tendo-se agravado portanto a desproporgao de escolarizag@o entre os dois niveis™

No que diz respeito a coeréncia externa do nosso sistema de ensino, jd caracteriza-
mos anteriormente a demora cultural existente em nosso aparelho escolar e assim ndo
serd preciso desenvolver mais a demonstragdo da auséncia dessa coeréncia externa. E
ndo serd com a atual insuficiente escolariza¢do primadria, com a auséncia ponderavel de
técnicos de nivel médio, com a formagao maciga na drea litero-juridica que o nosso sis-
tema de ensino estard preservando a coeréncia externa que precisa ter.

O ensino primdrio brasileiro e seus mais graves problemas

Nio iremos desenvolver aqui o problema da insuficiéncia quantitativa de nossa es-
colarizag@o primdria, na qual se assinala auséncia dos bancos escolares, em termos na-
cionais e com as variagBes relativas as vdrias e diferentes dreas culturais do Pafs, de
cerca de um tergo da populagdo de sete a onze anos que a deveria realizar.

Em rédpida vis3o, iremos limitar-nos apenas a relacionar o que nos parece — e cre-
mos que também a um consenso geral — os seus problemas de maior relevancia:

a) baixissima taxa de reteng@o escolar que, segundo dados do Censo Escolar de 1964,
poderia ser estimada, em termos de Brasil, em torno de 160 alunos na 42 série em
relagdo a 1.000 matriculados na 12 série;

b) insuficiéncia da duragdo do periodo de escolarizag@o primdria, sendo o Brasil o Gini-
co pais na América Latina que ainda a admite de quatro anos, ao que se acresce a
insuficiente extensdo do ano e dia escolares, onde um regime de escolas de trés tur-

4 CUNHA, Nadia Franco da. Preparagio de candidatos ao vestibular de 1964, na Guanabara.

Rio de Janeiro, CBPE, s.d.
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nos atende a cerca de um tergo da populagdo escolar, segundo dados do citado
Censo; )

¢) elevadissimo indice de reprovagdes, que chega a atingir a 50% e mais, dos alunos da
12 e 22 séries;

d) falta de docéncia qualificada na extensao necessdria, pois, segundo o Censo, 44,2%
do professorado em exercicio ndo a possufam; e

e) critérios de promogdo que, aceitando a incidéncia de maciga repeténcia ilimitada na
escola, tornem invidvel maior extensio da escolarizagdo compulsoria;

f) programas mal dosados na relagdo entre o conteudo, o tempo e a oportunidade em
que devem ser ministrados; b

g) sistema de verificagdo do rendimento escolar por critérios obsoletos, aleatorios, com
pontos de referéncia inexpressivos em relagdo ao que se deveria apurar;

h) instalagdes e equipamentos didéticos precdrios, sobretudo nas escolas rurais e muni-
cipais;

i) insuficiéncia de remuneragdo profissional, maxime no ensino particular e, de modo
geral, sem estimulo  eficiéncia.
No que concerne ao ensino em nivel primdrio destinado a adultos, ressente-se ele,

entre nos, dos seguintes defeitos fundamentais, ao lado de outros:

a) o de ser ainda concebido em termos de alfabetizagdo pura e simples, o que ¢ um
equivoco pedagogico e social das mais danosas conseqtiéncias;

b) o de ser realizado por surtos espasmodicos, ao invés de constituir tarefa regular e
continua do sistema de ensino;

c) o de ser colocado em termos de uma segregada politica gremial de educagdo, fora
do planejamento geral, com esquecimento de que educagdo sem oportunidade de
trabalho pode ser negativa, podendo levar a desajustamentos e frustragdes.

Um resumo dos problemas do nosso ensino médio

Buscaremos enunciar um esbogo da problemdtica do nosso ensino médio, considera-
dos nessa enunciagdo apenas alguns daqueles aspectos de maiores implicagoes, a nosso
entender:

a) insuficiéncia quantitativa; segundo dados de uma apuragdo preliminar relativa a
1967, nao teriamos -ainda mais de 20% da faixa etdria correspondente matriculada
em nossa escola média, percentagem superada pela Venezuela, Chile, Costa Rica, Pa-
namd, Uruguai, Argentina, na América Latina; 1.866 em 3.956 municipios brasilei-
ros ainda nao dispunham, em 1965, de qualquer estabelecimento de ensino médio;

b) organizagdo inadequada; tanto ndo faz sentido existirem ainda ginasios especializa-
dos de primeiro ciclo, como faz falta maior diversifica¢do de tipos de ensino de ni-
vel médio no segundo ciclo, para atender a tao necessaria formagao de quadros pro-
fissionais nesse nivel;

c) fraca taxa de reten¢d@o escolar, estimada em torno de apenas 40%, a base de dados
de 1965, de 12 série do gindsio a ultima do colégio;

d) insuficiéncia quanto 4 existéncia de docéncia qualificada, seja porque a preparagao
do professorado especializado, em faculdade de filosofia, se ressente de defeitos es-
truturais e circunstanciais de certa extensdo, seja porque esse professorado especia-
lizado ainda n3o representa um ter¢o da docéncia em agao, prevalecendo o profes-
sorado admitido por critérios de emergéncia;
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e)

insuficiéncia do periodo escolar em relagdo aos programas a cumprir;

deficiéncia de prédios escolares e de equipamentos, méxime para o ensino de cién-
cia;

curriculos e programas ainda congestionados, ndo obstante certa redugdo decor-
rente da vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases;

alta incidéncia de reprovagdes, principalmente nas séries iniciais do gindsio;

técnicas e processos diddticos, literatura e material pedagogico precdrios em maioria;
auséncia de orientag¢do educacional e vocacional extensa e eficaz;

atribui¢do a escola média de objetivos coincidentes, insuscetiveis de preenchimento
simultdneo, como os de ministrar cultura geral e profissional especializada e semi-es-
pecializada e preparar o acesso direto a carreiras profissionais de nivel superior;

m)fixagdo a um tipo de cultura geral jd defasado em relagdo 4 cultura geral moderna,

sem a énfase necessdria em ciéncia e nas préticas de trabalho.

Alguns dos problemas do ensino superior

Numa enumeragdo que ndo pretende ser exaustiva, alinharemos a seguir alguns dos

problemas mais sérios de nosso ensino superior:

a)

b)

c)

d

N

e)

g)
h)

)

presenga quantitativa insuficiente, em termos globais, ndo chegando (1965) a 2%
da faixa etdria respectiva, precdria, seja em paralelo com os reclamos de técnicos de
nivel superior de que o Pais carece em determinadas dreas, seja no cotejo entre a
proporg¢ao desses técnicos por 10 mil habitantes existente em vérios paises da Amé-
rica Latina (Argentina, Cuba, Chile, Costa Rica, México, Colombia etc.) e no
Brasil;

a distribui¢do desses técnicos pelas vdrias carreiras em termos que nao correspon-
dem as necessidades sentidas pelo Pais, perdido entre a abundancia do desnecessd-
rio e a escassez do necessdrio;

quase total auséncia de representantes das classes média-baixa e baixa nos quadros
discentes, onde prepondera alta seletividade econémica em sua composi¢Zo; pesqui-
sas efetuadas a respeito na Guanabara e em S3o Paulo ndo chegam a identificar
mais de 7% de representantes dessas classes média-baixa e baixa no universo dis-
cente; esta situagao de infqua discriminag@o social pode implicar perda substancial
de talentos;

expansdo do ensino superior sem a precedéncia sistematica de planejamentos seto-
riais e regionais, sem maior consideragao pelo aspecto qualitativo, seja quanto a pes-
soal como a material;

tendéncia a expansio pela multiplicagdo de pequenas unidades, ao invés do apare-
lhamento para ampliagdo das unidades maiores, o que ndo atende os interesses do
ensino no tocante a redugdo de gastos;

precariedade do funcionamento do regime de tempo integral no ensino, tanto por
dificuldades burocréticas como pela resisténcia de interesses investidos;

defasagem cultural da universidade, que nao vem desempenhando o papel que lhe
caberia em relagdo 4 tarefa de desenvolvimento nacional;

enquistamento da universidade em relagdo ao que deveria ser a sua integragao no
organismo nacional;

politica manifesta de malthusianismo educacional, com a anteposi¢do de barreiras
ao acesso a universidade;
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ada, com uma formagdo profissional colocada -

j) estrutura interna anacronica, desintegr ; é
os, esteada em cdtedras, compartimentada e

sem a precedéncia de estudos adequad

onerosamente redundante por vezes; : yar
1) auséncia de informagdo sistemdtica sobre oportunidades de trabalho para titulares

de carreiras de nivel superior e de orientagdo discente em sua procura.

O desenvolvimento como humanismo e caminho Ginico para superagdo da nossa
problemitica educacional

Depois desta exposigdo de tdo densa e complexa problemitica como a que existe
em nossa educagdo institucionalizada, serdo legitimas as indagagGes: Por que assim
ocorre? Como supera-la? _

A primeira pergunta tem a resposta a que conduzem as premissas desenVOIV{das: a
problemdtica aguda existente em nossa educag@o € uma decorréncia de nosso nivel de
desenvolvimento, globalmente insuficiente e parcialmente muito desigual.

Todo o aspecto de tensdo social intrinseco a esta nossa atual problemdtica educa-
cional é expressio da mesma fisiologia do processo de desenvolvimento, que nio é
nem nunca foi um processo social tranqiiilo, antes marcado historicamente por cho-
ques, avangos e retrocessos, criados pela dificuldade de as instituigGes e valores acom-
panharem as novas concep¢des de vida oriundas das transformagGes técnicas e das in-
vengoes.

Nem poderia deixar de ser assim,tanto implica o desenvolvimento em mudangas,
>m rupturas qualitativas que estdo longe de ser simples acréscimos ou ajustamentos
marginais para sobrevivéncia do status quo, que significam uma transposi¢do do tra-
dicional para o emergente, que representam uma transformagdo qualitativa da cons-
ciéncia nacional, cujo processo de representagdo exclusiva por uma elite conspicua se
altera com a presen¢a emergente da participagdo popular, pois o desenvolvimento €,
antes de tudo, um esfor¢o nacional solidirio, um projeto total da comunidade. Nio
sendo assim concebido e executado, haveria um insolivel contraste entre o seu sentido
ético e as manifestagdes de poder no seu processo.

Assim, hd de ser pela vigéncia e s pela vigéncia da ideologia do desenvolvimento
global, como um humanismo oposto ao subdesenvolvimento como situagdo existen-
cial do desumanismo, alienante tanto quanto impeditivo da existéncia de ser humano
em correspondéncia com a contemporaneidade, que o Brasil tera condi¢Ges de enfren-
tar e resolver sua angustiante problemdtica educacional.

Em verdade, € convergéncia t3o substantiva a da educagdo no processo de desenvol-
vimento, que seria mesmo impropria a referéncia a “aspectos educacionais do desen-
volvimento”, como se se tratasse de aspectos secunddrios, adjetivos, quando se trata
de uma perspectiva integradora fundamental.

A densa problemdtica de nossa educagao ha de ser assim solucionével 4 medida em
que for inserida adequadamente no nosso projeto global de desenvolvimento. A edu-
cagdo passard entdo a ser concebida ndo como um mero processo de capacitagdo pes-
soal para que pessoas, numa desigual competi¢do individual, alcancem o méximo per-
missivel por seus talentos, mas como, essencialmente, um largo processo de disciplina
e de integragdo social, de capacitagdo para o processo coletivo de produgdo.

Ali, entdo, dentro de um planejamento harmonioso e integrado de metas fisicas e
de conquistas sociais, o sistema educacional terd que preservar nao s6 sua coeréncia
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interna como a externa; a descentralizagdo educacional constante da LDB hd de se
tornar um imperativo categérico da extensdo, racionalizagdo e modernizagdo de nosso
sistema de ensino, que deixaré de ser fabrica de desemprego conspicuo para preparar
o cidad@o e a forga de trabalho reclamados pelo progresso do Pais.

A educagdo serd, assim, o grande instrumento nacional de emancipagdo social, a
grande forga coesiva e aglutinadora de integragdo do Pais no esfor¢o para superar o
nosso atraso, para que nos afirmemos como nagao democraticamente desenvolvida.
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Educacio rural e educagdo de base

J. Roberto Moreira (1912-1967)
Ex-Diretor de Programa do CBPE (extinto)

Fatores econémico-sociais da educagio rural

A aboligao da escravatura e a proclamagdo da repiblica do Brasil significaram
uma primeira orientagdo de cunho econdmico-liberal que abria novas perspectivas
ao desenvolvimento do Pais. A formagdo de capitais, que jd se iniciara pela progres-
siva admissfo de trabalhadores livres e de imigrantes, no Sul, impedindo a imobiliza-
¢do de recursos na propriedade de escravos, ji de prego excessivamente elevado, iria
tornar-se mais intensa e as vetustas e emperrantes institui¢des imperiais dariam mar-
gem a novas, talvez nfo as mais ajustadas aos nossos problemas e necessidades, mas
certamente menos tradicionais e mais liberais.

Em consequéncia disso aparelhava-se a vida econémico-financeira da Nagdo. Os
novos capitais que se formavam adquiriam maior capacidade de mobilizagdo pela mul-
tiplicagdo dos bancos, de empresas financeiras outras, pelo desenvolvimento dos negé-
cios de seguros, etc. Surgiram as estradas de ferro e se urbanizaram as nossas cidades,
com o auxilio de capitais estrangeiros, principalmente ingleses e franceses. Pouco a
pouco os capitais que se foram formando derivaram para a industrializag@o. Surgiu a
industria téxtil, a de calgados, as primeiras tentativas de metalurgia, etc.

Tudo isso, porém, implicava uma contradigdo bdsica. Os capitais capazes da indus-
trializagao resultavam sobretudo da exportagdo de produtos agricolas e extrativos,
que ndo eram obtidos sendo mediante baixa remuneragfo do trabalho, de modo que o
mercado interno, consumidor, era muito restrito.

De um lado, portanto, a grande exploragdo agricola e a extragdo de produtos vege-
tais, a baixo custo, propiciavam a formagdo de capitais; de outro lado, estes capitais,
procurando aplicagdo, derivavam para a industrializagdo, que, todavia, tinha suas possi-
bilidades tolhidas pela inexisténcia de um grande mercado consumidor. Daf as crises
¢ problemas econdémico-financeiros que acabaram desfechando no movimento de
1930, como conseqiiéncia politica.

As nossas industrias, além da dificuldade jd indicada, se viam inferiorizadas no pré-
prio mercado interno em face da concorréncia estrangeira, que podia mais facilmente
atender aos interesses do comércio importador. A grande batalha posterior a 1930
seria a de proteger a industria nacional, reservando-lhe o mercado interno. A luta con-

O presente trabalho ¢ capitulo do livro Teoria e pratica da escola primaria — introdugio ao estudo
social do ensino clementar, publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, v.28, n.67,
jul./set. 1957, p.87-129.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):100-32, jan./abr. 1984

100 ¥



tinua em nossos dias, mas com progressivas vitorias de nossa industria, o que esté obri-
gando os proprios capitais estrangeiros a inversdes cada vez maiores dentro do pais,
a fim de ndo perderem as possibilidades de um mercado que j4 se desenvolve.

Por outro lado, face a possibilidade crescente de concorréncia no mercado interna-
cional de produtos agricolas e extrativos tropicais, por parte das colonias e paises afri-
canos e asidticos, a nossa propria agricultura se vé na contingéncia de modernizar-se,
adotando novas técnicas e mecanizando-se.

Tudo isso faz com que, nas condigBes presentes, nada nos seja mais propicio para
um rdpido desenvolvimento industrial. Quase um continente, ainda semivirgem, rico
em recursos naturais, com uma populagdo que jd ultrapassa os 60 milhdes, estd a mfo
para exploragdo. A organizagdo interna dos negdcios em agrupamentos mais ou menos
corporativos, ligados aos grupos estrangeiros que se interessam pelas possibilidades de
nosso mercado, estd permitindo levantar capitais suficientes para financiar qualquer
empresa industrial.

Por outro lado, a lideranga educacional nos dias presentes est4 se fazendo sobretudo
num sentido urbano, o que certamente — apesar das deficiéncias de nosso ensino técni-
co — beneficia a nova ordem industrial porque leva os jovens a cultivar atitudes, valores
e habilidades que essa ordem sugere e exige. Dentro de mais algumas poucas décadas
a sociedade rural que era o Brasil no comego do século terd desaparecido, transformada
em uma nova grande nag¢do industrial do mundo..

Mas, a nfo ser pequenas nagdes européias, nenhuma outra no mundo contempora-
neo € exclusivamente industrial. Além disso, outras 4reas, na Asia, na Oceania e na
Africa estdo sendo industrializadas, de modo que € cada vez mais dificil dividir o mun-
do em paises manufatureiros e paises consumidores de produtos manufaturados. De
forma semelhante, a tendéncia serd também para o desaparecimento progressivo de
paises agricultores e paises consumidores de produtos agricolas, a nao ser mediante
uma progressiva diferenciagao de tais produtos.

O que € certo € que ninguém mais pode ser, como nagio, exclusivamente industrial.
Mesmo os Estados Unidos da América do Norte — a grande poténcia industrial de nos-
sa época — ¢ também uma poténcia agricola. Pela mesma raz3o o Brasil terd que ser
um pais agricultor tanto quanto manufatureiro, quer para atender as suas necessidades
de abastecimento, quer para poder manter-se no mercado internacional mediante a di-
ferenciagao e o aperfeigoamento dos seus produtos agricolas.

E claro que, em face destas perspectlvas relativas ao futuro préximo de nosso Pafs,
importa n3o apenas o planejamento econémico e financeiro da produgdo agricola, co-
mo igualmente o que diz respeito a base humana, as condi¢Bes técnico-culturais da
efetivagdo daquele planejamento. Importa, pois, uma nova mentalidade agrdria, capaz
de permitir levar a bom termo os planos que se fizerem a respeito da recuperagdo e do
desenvolvimento desse importante e decisivo setor da vida nacional.

Evidentemente a educag@o rural no Brasil carece extraordinariamente de organiza-
¢do e orientagdo adequadas. Todo o nosso progresso educacional, que existe, apesar
dos problemas e dificuldades do sistema em fungdo, tem sido realizado sobretudo nas
dreas urbanas. Até agora, ndo obstante o romantismo bucélico que tem animado alguns
movimentos em prol de certa escola rural, o que temos feito nesse setor € tdo-somente
o de transplantagd@o para o campo do tipo de escola urbana mais comum, rebaixado em
suas condi¢des minimas, isto €, deteriorado por simplificagdo e por total inadaptagdo
ambiental.
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Nio dispSem nossas escolas rurais de estrutura administrativa funcionalmente ca-

paz, ndo encontram financiamento adequado e empregam um COIpo dfa professores
sem treinamento, imaturo e pobre de compreensdo relativa ao seu proprio _trabalho,.a
quem se incumbe ou pretende incumbir de ensinar um curriculo formalizado e di-
vorciado da realidade da vida rural.

Na quase totalidade das pequenas escolas do interior, se oferece aos alunos apenas
um minimo de ensino formal de leitura, escrita e aritmética, minimo esse realizado
quase indiferentemente por um corpo docente sem orientagdo nem prt?paro, em que
pese muitas vezes o grau de abnegagdo quase herdica com que se mantém em Servigo.

Isso tudo constitui, sem divida, uma negagdo dos principios democrdticos que pre-
tendemos fazer valer no pais, porque cria uma desigualdade flagrante de oportunida-
des educacionais, correspondente d desigualdade de tratamento administrativo e de re-
distribui¢do de recursos.

A educagdo das criangas e dos jovens das dreas rurais ¢ fundamental para que possa-
mos chegar, como povo integrado numa sociedade nacional, 4 compreensao da estrutu-
ra e dos aspectos operacionais da economia nacional e do lugar que a agricultura, a pe-
cudria e a produgdo extrativa ai devem ocupar. Por isso, todo o programa da educagdo
rural — da escola elementar aos demais niveis — deve procurar desenvolver na popula-
¢do do interior a nogdo mais exata e operacional possivel dos caminhos a serem palmi-
lhados pela evolugdo econdmica, politica e social das dreas rurais dentro do contexto
de relagdes de toda a nossa sociedade, de modo a que possa participar inteligentemente
para o levantamento do nivel de vida dessa sociedade, o que significard o préprio pro-
gresso e desenvolvimento do ruricola.

Nio se trata de fixar o homem ao campo — como se diz por ai — nem de impedir o
éxodo do campo para a cidade, fendmenos naturais em qualquer processo intensivo de
industrializagdo, que, no nosso caso, se agrava pelas infimas condi¢des de vida no inte-
rior, onde nem sempre o trabalho consegue proporcionar os minimos necessdrios a
qualquer familia humana.

Nao duvidamos que a educagdo possa contribuir para modificar e orientar o fatal
processo de migrag¢do rural atualmente desencadeado no Brasil. Até agora, as popula-
¢Oes migrantes se comportam sem nenhuma orienta¢@o inteligente. Realizam apenas
uma procura desordenada de melhores meios de vida pelo trabalho. E preciso, portan-
to, que todos aprendam as suas reais possibilidades de trabalho e que o saibam procu-
rar onde ele existe de acordo com essas possibilidades. Isto é evidentemente uma tare-
fa educacional, de que poderd encarregar-se a escola em seus varios niveis.

A nao ser assim, o marginalismo social das populagdes migrantes, que comega a si-
tiar nossas grandes e médias cidades com uma faixa de favelas, mocambos e malocas —
cortina de miséria e desumanizagdo do homem — dificultard e reduzird as possibilida-
des de nosso desenvolvimento industrial e urbano. A renovagdo progressiva ndo se rea-
liza apenas dentro das cidades e pela produgdo industrial; ela deve fazer-se necessaria-
mente, como condi¢do e como conseqiiéncia do desenvolvimento industrial, em todo o
interior brasileiro.

Nao desejamos, entretanto, fazer da escola uma panacéia para nossos males econo-
micos e sociais. Ela sozinha, mesmo quando concebida propriamente e sustentada ade-
quadamente,, ndo resolverd as dificuldades maiores do Brasil rural. Infelizmente, ques-
tdes como proliferagao e crescimento da populagdo do interior, monocultura, insufi-
ciéncia tecnoldgica, processos de remuneragdo do trabalho em fun¢ao da grande pro-
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priedade, baixo padrdo econdmico da vida das massas camponesas, fraqueza de estru-
tura econdmica da produgdo, sua armazenagem e transporte deficientes, etc., ndo
dependem de programas e solugGes educacionais, pois a eles se relacionam apenas indi-
retamente.

Condigoes de planejamento educacional para as 4reas rurais

O assunto deste capitulo jd foi objeto de duas colaboragdes nossas para revistas
ndo-pedagodgicas* e de uma contribui¢do especial; retomamo-lo porque as questoes re-
lativas ao ruralismo pedagdgico sdo inesgotaveis e, principalmente, porque desejamos
ter em vista outro aspecto da educagdo rural, o que se refere aos adultos analfabetos, a
sua readaptagdo a vida comunal em face do novo meio ou instrumento cultural que as
classes de alfabetizagdo lhes querem fornecer.

De antemdo reconhecemos que a alfabetizagdo do adulto ndo basta, pois isso é ape-
nas conceder-lhe um meio; importa fazé-lo saber valer-se desse instrumento, em bene-
ficio préprio e sem prejuizo para a comunidade.

Desde o VIII Congresso Brasileiro de Educagdo, realizado em Goiania, por ocasido
de sua inauguragdo, e tendo em vista o principio constante deste livro, de que escola
e meio socio-econdmico devem achar-se em situagdo de interagdo, vinhamos pensan-
do em estudar a escola, ou melhor, a educagdo elementar, dum ponto de vista eco-
légico, a0 mesmo tempo que social e econdmico.

Assim pensando, tomamos Ecologia no seu sentido mais primitivo** como o estudo
de cardter biolégico e geogrdfico que tem em vista uma integragdo, uma sintese de es-
tudos e pesquisas a respeito da interagdo de uma espécie animal ou vegetal com seu
meio ambiente. Seria o estudo das agGes e interagGes dos seres vivos e de suas reagdes
as influéncias externas. Um método com que o cientista talvez procure trabalhar, in-
cluindo em cada problema todas as influéncias que se combinam para produzir e modi-
ficar um grupo animal ou uma dada fauna e, entdo, julgar sua existéncia e peculiarida-
de no lugar em que vive.

Transportado para o campo humano, tal modo de ver os seres no seu meio de com-
portamento permite-nos uma sintese, em que ndo se tomam apenas em consideragdo
pesquisas e conhecimentos socioldgicos, ou geogrdficos, mas outros conhecimentos,
oriundos de outras ciéncias e pesquisas. Por isso, convém aos socidlogos estudar a
comunidade de um ponto de vista ecoldgico, que, em ultima andlise, € o estudo das
formas de ocupagdo da terra pelo homem, determinadas pelas condi¢@es naturais da
propria terra.***

* Revista do Servigo Publico, v.2, n.3, 1946, e Revista Brasileira dos Municipios, ano 1, n.1-2, ja-
neiro/junho de 1948; contribuigdo ao Semindrio Interamericano de Educagdo de Adultos, rea-
lizado em Petropolis, 1949.

** A palavra “primitivo”, aqui, nio inclui qualquer nogdo de ancianidade e rudimentalismo; € usa-
da com a intengdo de indicar apenas anterioridade e originalidade.

“**No seu livro Introductory Sociology (F. S. Crofts & Co. 1945), Raymond W. Murray, C. S. C,
diz que a recente reintrodugdo de condigdes geograficas na teoria socioldgica foi devida ao reco-
nhecimento da influéncia de fatores fisio-sociais, como vias férreas, parques industriais, play-
grounds, etc., que afetam a vida social numa escala local, da mesma forma que os aspectos geo-
graficos mais amplos o fazem em escala nacional ou universal. O reconhecimento da importancia
de *‘areas” locais, geograficas e espaciais pelo antropologista cultural, juntamente com a influén-
cia de Simmel, um socidlogo alemdo, estimulou este movimento.
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Tais condigdes de relagdes de natureza geografica e de formas de.trabalho agem so-
bre a comunidade humana, determinando: (I) sua distribuigdo espacial; (II) sua organi-
zagdo funcional; (III) sua posi¢ado numa constelagdo de comunidades e (IV) as mudan-
cas, dentro da comunidade, quer econdmicas, quer sociais*.‘ o

Considerando os fatores em vista e suas quatro conseqiiéncias principais, compreen-
de-se facilmente que, num pais como o Brasil, onde tais fatores variam extraordinarizy
mente de regido para regido e dentro destas, considerando-se em campo por graus di-
versos de intensidade dindmica, o municipio se apresente como a unidade por excelén-
cia. E sobretudo pelo arranjo espacial da populagdo, da economia e das institui¢oes
nessa unidade que poderemos compreendé-la, depois, na constelagdo de comunidades
constituintes do campo regional e, finalmente, no meio nacional.

A nogdo de campo que introduzimos aqui é emprestada da fisica por F. Franklin®,
que, como os gestaltistas em psicologia, se aproveita do fato teérico de que aquela
ciéncia substitui o simples espago geométrico por um sistema definido de forgas e ten-
soes electromagnéticas e de gravitagdo, o qual determinaria o que se poderia considerar
Geometria realista do espago. Tal distribuigdo de forgas e tensdes num meio determina-
do € responsivel pelo comportamento de um corpo, cuja constitui¢do € conhecida, nes-
se meio.

A transferéncia desta nogo para o campo da Sociologia exige a ampliagdo do con-
ceito de forga e tensdo, embora com prejuizo de compreensdo, pois aqui, o puro di-
namismo fisico € insuficiente, devendo forgas e tensdes em equilibrio, ou em face de
renovagdo de equilibrio (talvez de constituigdo de novos equilibrios), abranger inten-
¢Oes, motivos, aspiragdes, ideais.

Para considerar, topologicamente, um municipio em sua relagdo com uma zona es-
tadual, um estado, uma regido nacional, o pais e um fato econdmico universal, nao po-
demos laborar com simples procedimento estatistico ou por meio de relagdes econo-
micas e demogréficas, etc.

N6s ndo poderiamos explicar, por exemplo, o fato produg¢ao industrial, consideran-
do apenas o municipio e, depois, o estado como um mosaico de municipios, associados
horizontalmente. Claro que dentro do municipio hd condi¢des para a produg¢do indus-
trial. Mas ela é também condicionada pela economia nacional e a economia universal,
pelos meios de transporte do municipio para outros vizinhos e para fora do estado, pe-
la importag@o ou produgdo de matéria-prima, etc.

Assim, compreender uma drea de ocupagdo humana € procurar sobretudo conhecer
as razGes e os imperativos que levam a compreensdo dos aspectos dinamicos ou funcio-
nais das relag3es espaciais e das mudangas temporais nessa drea, considerados os diver-
sos campos geografico-sociais do Brasil. Desse modo, o que devemos ter em vista é uma
construgdo topoldgica em que, passando de regides menos amplas a outras que as

* Conforme A.B. HOLLINGSHEAD (in PARK, Reuter et alii. An outline of the principles of so-
ciology. New York, 1939). Cabe desde logo, aqui, a adverténcia de Donald Pierson (in Estudos
de ecologia humana. Livraria Martins, 1948) de que a Ecologia Humana estuda as relagdes que
existem ndo diretamente entre o meio fisico e 0 homem, seja a influéncia deste sobre aquele, ou
daquele sobre este, e sim as relagdes entre os proprios homens, na medida em que estas relagdes
sdo0 por sua vez influenciadas pelo habitat.

4 FRANKLIN, F. What is topology? Philosophy of Science, s.l., 1945.
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/
abrangem, pela considerag@o de barreiras fisicas e sociais, possamos compreender a co-

munidade local dentro da constelagdo de que faz parte, e esta dentro do Brasil.

Falando em barreiras e considerando os grupos humanos dentro do municipio, bem
como a divisZo do trabalho, ndo estamos querendo adotar nenhum materialismo eco-
nomico. Jd deixamos entrever isso, ao afirmar que na nogdo de campo é preciso am-
pliar a extensdo dos conceitos de forga e tensdo, afrouxando-lhes a compreensao. Tal-
vez caiba repetir aqui as palavras de Koffka: “O materialismo ensaiou a conclusdo de
um sistema simples, usando, para a interpretagdo do todo, a contribuigdo de uma par-
te. Mas, a fim de sermos inteiramente integrativos devemos usar as contribuigGes de to-
das as partes para a constru¢ao de um sistema. Olhando as ciéncias da natureza, da vida
e do espirito, podemos extrair de cada uma um conceito especifico e particularmente
importante. Da primeira: quantidade. Da segunda: ordem. Da terceira: sentido ou signi-
ficdncia™.?

Dai, também, a importdncia do ponto de vista ecoldgico, pois a ecologia é mais que
o simples estudo da histéria biolégica, ou do hdbito e do comportamento, jd que pro-
cura determinar e interpretar as causas de fatos observados, sua razdo ou motivos, me-
diante o recurso as demais ciéncias sociais, pela obteng@o de um conhecimento das
complexas influéncias ds quais a comunidade estudada se exp3e, e a natureza de seu
comportamento no meio geogrdfico particular.?

Conforme, portanto, a drea, a cultura tecnoldgica, a cultura moral, a possibilidade
de uso dos recursos naturais e as fung¢Ges determinadas pela divis@o do trabalho, no
municipio, tais serdo sua organizag@o funcional, sua posi¢do entre os demais munici-
pios da regido e as possiveis mudangas nas suas relagdes de simbiose e nas suas institu’
¢oes sociais.

Do que temos exposto, verifica-se a importancia dos estudos locais ou de dreas redu
zidas e definidas de ocupag¢do humana. E chegamos, assim, 2 velha tese, que hoje nin-
guém discute mais, do valor do método monogrdfico, com a variante de que se tém
logo em vista fins normativos.

Entretanto cumpre observar que, se a monografia € um grande meio, se coloca o
cientista frente a frente com a realidade objetiva, nfo € suficiente para a realizagdo da
sintese socioldgica e para o conhecimento da comunidade no tempo, o que € importan-
te, pois, a partir dessa perspectiva histérica, é possivel por em evidéncia, considerando
os inimeros fatores da vida da comunidade no seu meio de comportamento, as ten-
déncias atuais e a ética dessa comunidade.

Isto é sumamente importante, porque o planejamento da atividade administrativa e
a politica social devem basear-se, para serem justos, ndo apenas no ponto de vista do
cientista, que vé objetivamente, de fora, mas sobretudo no ponto de vista da prépria
comunidade, isto €, na sua vontade. Proceder daquele modo, com base nos estudos de
quem fica do lado de fora, é fazer politica autoritdria, ao passo que induzir, : auscul-
tar, colocar-se dentro da comunidade para sentir-lhe a vontade, € fazer democracia.

2 KOFFKA, K. Principles of gestalt psychology. New York, A Wartime Book, s.d.

Veja-se sobre este assunto, para melhor compreensdo das questdes ecoldgicas: PARK, R.E. et
alii. The city. Chicago, 1925; HUNTINGTON, Ellisworth. The human habitat. New York, 1927;
HUNTINGTON, C.C. & CARLSTON, F.A. The geographie basis of society.-1933; SORRE, M.
Les fondements biologiques de la geographie humaine: essai d’une ecologie de 'homme. Paris,
1943; PIERSON, Donald. Estudos de ecologia humana. Sao Paulo, 1948.
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Consequentemente, o municipio, se é que ele na realidade correspfmde a0 meio
de comportamento de uma comunidade ou de comunidades afins e vizu}l}as, € de su-
ma importincia como objeto de estudos na elaboragdo de qualquer politica,quer de
ambito local, quer de ambito nacional. .

A proposi¢ao condicionante do periodo acima se justifica, tendo em consndgrac;:!o
o Brasil, porque, infelizmente, no nosso pais, nem sempre a divisdo dos municipios
obedece a critérios objetivos, de realidade social e geogrdfica. Tivemos ocasido de
assistir, no Sul, A divisdo de unidades tipicamente municipais, consideradas suas con-
digdes ecologicas, por motivos exclusivamente politico-partiddrios. A divisdo, natu-
ralmente, deixou de atender as aspiragdes dos proprios municipios, pois veio de cima,
foi imposig¢do de governos estaduais.

Tém razdo os municipalistas brasileiros no pregar a importdncia da administragao
municipal, que exige técnicos dos mais capazes, cujo trabalho deverd partir justamen-
te de estudos de ecologia e sociologia, para o planejamento administrativo, natural-
mente sem perder de vista as relagBes entre as comunidades locais da constelagdo re-
gional, e das regides entre si.

Admitamos, como realidade dispensdvel de qualquer discussdo, que a educagdo ¢
fato social elementar, jd existente nas sociedades humanas mais simples ou mais ele-
mentares, no sentido de Durkheim®. Nestas condi¢Ges, numa sociedade mais comple-
xa, como a do municipio brasileiro, ela é exigéncia social e, por se referir a uma civi-
lizagdo que jd ultrapassou de muito as formas ditas primitivas, corresponde i neces-
sidade de uma institui¢do sui generis. Ela influi na cultura nfo material da comunida-
de, na sua cultura tecnoldgica, no uso dos recursos materiais, na divisdo do trabalho, e,
por isso, condiciona, indiretamente, a organizagdo funcional do municipio e, mais di-
retamente, suas relagdes ecoldgicas e sociais.

O municipio, considerado como comunidade em situagdo de progresso, geralmen-
te nao se basta a si proprio, em matéria de educagao. Para o ensino superior, e, n3o ra-
ramente, para o ensino secunddrio, tem que recorrer aos recursos estaduais e federais.

Logo, devemos considerar a educagdo de adultos tendo em vista o campo social e
econdmico, regional e local, bem como as relagdes de simbiose e mitua dependéncia
das comunidades. )

Dai um duplo ponto de vista, que deve ser harmonico. Daf um plano nacional que
permita especificagGes locais e execugdo local especifica.

Parece que este é um velho ideal dos educadores brasileiros. Mas, se ¢ velho, nfo
tem tido execugdo.

O que ndo hd divida, em nenhum dos meios pedagdgicos contemporaneos de todo
o mundo, € que, se uma autonomia completa de iniciativa regional e privada, nas rea-
lizagGes educacionais, pode ser perigosa, quando se tem em vista certos conceitos e
determinantes da unidade politica nacional, seria mais perigoso, ainda, partir deste
reconhecimento para um centralismo a qualquer prego.

Conforme estabelece J. L. Kandel®, pelo exame da educagfo piiblica nos Estados

4 DURKHEIM, E. Les formes elémentaires de la vie religieuse. Paris, Alcan, 1912; Educagdo e
sociologia; versao brasileira. Sdo Paulo, Melhoramentos, s.d.

Veja-se KANDEL, J.L. Public education. In: ENCYCLOPEDIA of Social Science. New York,
The MacMillan Company, 1937. v.5.
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Unidos, na Alemanha, na Inglaterra, na Franga e na Russia, o progresso educacional
tende a ser lento nos sistemas centralizados. As escolas elementares na Franga e na
Alemanha permaneceram imutdveis no seu curriculo por 30 ou 40 anos. Nos Estados
Unidos, onde a iniciativa privada ¢ ampla, a escola se adapta as solicitagdes do meio,
porque depende intimamente de associagdes locais que a fiscalizam, fazendo-lhe exi-
géncias e criticando-a. Na Inglaterra tende-se hoje arealizagdo de uma politica educa-
cional centralizada, embora n3o se procure cortar a autonomia das entidades munici-
pais e privadas. Na Russia, a politica de educagdo é de ambito nacional, enquanto se
concede liberdade as institui¢Ges locais e aos professores para organizar programas e
ensaiar métodos progressivos de ensino.

Seja como for, qualquer que seja o pais considerado, o balango das experiéncias reali-
zadas nos levam a aceitagdo de planos nacionais de politica educacional* e a rejei¢ao de
qualquer centralismo rigido e burocritico, da uniformidade escolar, da identidade dos
curriculos, etc.

Educagao elementar e cultura popular

Em 1930, teve-se a impressdo de que novas coisas determinariam um caminho cer-
to para a educag¢do popular no Brasil. Surgiu o Manifesto dos Pioneiros da Educagio
Nova, cheio de promessas, mas muito baseado na leitura de principios que eram feitos
para outros povos e para outras terras.

Veja-se, por exemplo, qude falsamente soam aos ouvidos de quem tenha percorrido
o Brasil de sul a norte, e tenha visto a vida humana a margem dos grandes rios, nas sel-
vas amazonicas, nas caatingas do Nordeste, nas praias, nos campos do Sul ou no Planalto
Central, estas palavras com que se apresenta o manifesto: “A medida que os meios
de agdo se multiplicam a volta dos homens, pondera C. Bouglé, eles reclamam satisfa-
¢oes multiplicadas para as suas necessidades nao mais somente de seu corpo, mas tam-
bém do seu espirito”. E, mais adiante, diz-se ainda-que “‘nfo podia permanecer inalte-
rdvel um aparelho educacional, a cuja base residia uma velha concepg¢ao da vida, na sua
rigidez cldssica, numa época em que a induistria mecinica, aumentando a intensidade,
transformou as maneiras de produgdo e as condigdes do trabalho, e, criando esse fend-
meno novo da urbanizagdo precipitada da sociedade...”®

Nao podemos dizer que a educagao popular no Brasil, em 1930, estivesse no mesmo
pé de 1827, mas a verdade € que imensa parcela de brasileiros nao possuia ainda escola
ao seu dispor. Pregava-se uma reforma de educagao sem ter propriamente o que refor-

* Nos Estados Unidos, sob Roosevelt, apesar da completa liberdade de iniciativa privada, tentou-
se uma politica nacional de educagdo, assumindo o aspecto de um plano em organizagdo pro-
gressiva, de orientagdo e fiscalizagdo. E interessante observar que la o Governo Federal passou a
interferir mais diretamente em matéria educacional no primeiro quatriénio de Roosevelt, justa-
mente no que diz respeito a educagdo de adultos, com a decisdo da Federal Relief Association
de por em trabalho, nas classes de educagdo de adultos, 40.000 professores, e com o comego de
trabalho educativo no Civilian Conservation Corps, através do célebre programa CCC para’ jo-
vens. Tudo consegiiéncia da crise de 1929. Hoje, porém, com o governo republicano de Eisen-
hower, essa politica quase desapareceu.

Sek A RECONSTRUGAO educacional no Brasil — Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. In-
trodugao de Fernando de Azevedo. Sdo Paulo, Ed. Nacional, 1932.
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mar. Faltava-nos o espirito objetivo e pritico que, afinal, parece que estamos adquirin-
do depois da segunda guerra mundial.

Mar; o moviri:nto iue se iniciara com as reformas de 1924 (na Bahia), de 1927 '(gm
Minas) e de 1928 (no Distrito Federal) foi um inicio e nds, hoje, somos a consequen-
cia do que, entdo, se comegara. Os Pioneiros da Educagdo Nova anunciaram e preten-
deram coisas impossiveis, mas agitaram problemas e despertaram o gosto pelas ques-
tSes pedagdgicas que, afinal, foram tendo sentido objetivo e base mais real nos prop6-
sitos posteriores.

A preocupagao pela educagdo rural comegou, entdo, contrastando com a velha ten-
déncia 2 educagdo formal, ou ao simples ensino da leitura e da escrita.

Mas, apesar disso, apesar da autonomia que os estados tiveram durante todo o pe-
riodo republicano em matéria de educagdo, mesmo durante o periodo da Ditadura Esta-
donovista, ainda ndo estd realizada a escola regional no Brasil, perfeitamente adaptada
as condigdes do meio.

Antes de 1930, uns estados procuraram imitar os outros, despreocupados das suas
proprias condigdes e exigéncias humanas e ambientais.

Parece que Santa Catarina e Parand se limitaram a copiar Sdo Paulo, da mesma for-
ma que o fizeram alguns estados do Nordeste. E em todos eles, estados lideres ou imi-
tadores, a escola foi uma institui¢do que se impos a0 municipio, a localidade. Nao sur-
giu de suas necessidades, nao se impregnou de sua realidade. Veio planejada, pronta e
deficiente, de fora.

Vi-as serem planejadas no meu estado e no vizinho Parand. Vi-as em ag@o. Tristes
escolas de pouco alcance, sem professor capaz de viver a vida local, ali estando porque
lhe ndo era possivel fugir & condigdo e arranjar outro emprego.

As vezes, certos municipios, cujas riquezas permitiam um orgamento mais folgado,
instalavam, por sua conta e risco, com professores improvisados, algumas escolinhas
isoladas, cujo modelo ndo era outro sendo o da escola estadual.

A imitagdo e a uniformidade iam a tal ponto que, n@o raramente, até os livros de
leitura eram os mesmos, no Sul e no Norte. O praianozinho, de barriga inchada e fa-
ces pdlidas, devia ter o mesmo comportamento escolar que o paulistinha proletdrio,
talvez ndo menos doentio, mas, certamente, com mentalidade em formagfo, bem dife-
rente.

“Na praia como no sertdo, nos grandes centros urbanos como nas pequenas cida-
des, a escola primdria € absolutamente a mesma, a despeito das tinturas teodricas
com que, as vezes, se finge diferencid-la nos programas. Uniformizadas, ndo apenas
como deveriam ser em seu espirito fundamental, e dominadas exclusivamente pela
sua fung¢do alfabetizante, que nao conseguem desempenhar, as nossas escolas prima-
rias nao sdo organizadas no sentido de reagir eficazmente sobre o meio em que se
instalam e no qual poderiam exercer poderosa a¢do social e de orientagdo prdtica e
educativa das atividades locais.””

Nio € novo, portanto, o que dizemos, mas é oportuno, porque um surto nao ape-
nas renovador, mas de realizagao extensiva e intensiva se iniciou no Brasil nestes ulti-
mos quatro anos, em que Anisio Teixeira no INEP e vdrios secretdrios de educag@o
nos estados procuram ver a educagao de um ponto de vista realista.

1 AZEVEDO, Fernando de. A educagdo piblica em S3o Paulo. Rio de Janeiro, Ed. Nacional,
1937.
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Jd nfo se pensa tanto em reformar os curriculos das escolas secunddrias e superio-
res, vezo antigo de ministros de educagdo e diretores técnicos. O que se quer hoje €
realizar: construir e instalar escolas, formar professores, liquidar a velha anemia do
analfabetismo.

Vimos em capitulo anterior que jd é tempo de cuidarmos de dar A escola primdria
fungdes mais amplas no meio a que serve, e vimos igualmente que tendemos a satis-
fazer esta necessidade.

Nao poderia, porém, o Ministério da Educagdo cruzar os bragos ante a grande mas-
sa de adultos analfabetos existente no Pais.

Ao mesmo tempo que se cuidava em melhorar a escola destinada a populagdo in-
fantil e juvenil, compreendeu-se que era preciso conquistar para nivel cultural mais ele-
vado os adultos que, nesta época de primazia das técnicas de aplicagdo cientifica, se
véem inibidos de melhorar suas condi¢des de trabalho, pois s3o limitados a repetigdo
do jd feito, a rotina primitiva, ao hdbito semi-irracional. Conseqiientemente, a Cam-
panha de Educagao de Adultos: e a de Educagdo Rural.

E claro que n@o temos o propdsito de fazer elogioa essas campanhas.

Desejamos, isto sim, procurar suas condigdes e contribuir para que tenha o mais per-
feito desempenho nos diferentes meios em que vai atuar.

Por meio delas, o Ministério da Educagdo n3o pretende apenas langar as bases de
uma campanha de alfabetizagdo. Quer mais, quer fazer com que o adulto aprenda a uti-
lizar a nova capacidade adquirida, de ler e de escrever, no sentido prdtico da vida, co-
mo recurso de aprimoramento e de progresso no trabalho, seja este o das entidades
rurais, no amanho da terra e na criagdo de animais, seja o das cidades, nas fdbricas e no
comeércio.

Poder-se-d julgar que este modo de ver a educag@o dos adultos analfabetos é ir além
dos limites do curriculo da escola elementar, é tentar fazer escola p6s-primdria.

Entretanto, a prépria UNESCO, que se tem esforgado tanto pela difusfo dos prin-
cipios que servem de base @ educagdo de adultos, ndo faz supor isto, ao dizer que “a
educacdo de base terd por objeto a luta contra a ignorancia e o analfabetismo, a difu-
s30 dos conhecimentos elementares e os meios de adquiri-los”.®

Niao se trata apenas de combater o analfabetismo, mas a ignordncia de um modo ge-
ral. “Duma parte, a educag@o de base se dirige & maior quantidade possivel de indivi-
duos, sem nenhuma limitagao, diferenga, nem discriminagfo. Deste ponto de vista, ela
se opde a todo sistema de ensino baseado na existéncia de minorias privilegiadas, de
castas religiosas ou sociais, ou na vontade de constituir classes de letrados que tenham
o monopolio do conhecimento.”®

E evidente que, para ter essa fungdo e essa amplitude, a educagdo de adultos ndo
deve e n3o pode consistir no simples ensino elementar da leitura e da escrita.

No Sul, onde o indice de alfabetizagdo € o mais elevado do Brasil, teve o autor
deste trabalho inimeras ocasides de encontrar pessoas que, tendo freqiientado a escola
por trés ou quatro anos, disso tiraram pouco proveito. Sumidos no trabalho rural, nfo
tinham oportunidade de ler, nem de escrever. Como as populagdes mais atrasadas, de-
pauperavam a terra com as rogas de queimada, para definhar depois, a falta de novas

8 L'Education de Base. Rapport soumis par un Comité Special d la Comission Préparatoire de
I'Organization des Nations Unies pour I'Education, la Science et la Culture, Paris, 1946.

? L’'Education de Base, op. cit.
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terras para devastar, ou,entdo, correndo para a periferia das cidahdes, a espera de engaja-
mentos, quase sempre de curto prazo. S6 entdo, conseguiam pOr em agao a aprendiza-
gem de infancia, para ler os anuncios de jornais. . -

Estes fatos foram presenciados em Ponta Grossa, em Curitiba, em Joinvile, em Flo-
rian6polis, em Blumenau. E evidente, portanto, que ndo basta ensinar a ler e a escrever.
Concomitantemente e posteriormente € preciso fazer com que os discentes tenham a
leitura e a escrita como instrumentos de trabalho.

“O conteido da educagdo de base ndo deve ser apenas formal, deve ser também
real, deve ter por ‘objeto o melhoramento da vida do povo, a agdo sobre o meio na-
tural e social, o conhecimento do mando. Deste ponto de vista, a educagao de base
terd um valor social incompardvel. Serd uma forga de progresso e de evolugdo e mes-
mo de transformagdo radical.”"°
Quando se fala em educagao de adultos, ¢ claro que muitos aspectos da tarefa nos

surgem em primeiro plano.

Evidentemente, um dos primeiros problemas € determinar como os adultos apren-
dem, questao de diddtica e de psicologia pedagdgica, que foge aos limites deste traba-
lho. Entretanto, como na imprensa didria do Rio jd surgiu quem pusesse em duvida a
poésibi]idade de um adulto analfabeto aprender coisas, cumpre observar que sdo raros
os que, psicologicamente normais, depois de poucos meses, ndo conseguem aprender a
ler. A Campanha de Educagdao de Adultos obteve resultados praticos com uma carti-
lha, ao fim de seis semanas.

“Demonstramos — escreve Thorndike, cujas conclusoes sempre resultam de pa-
ciente labor experimental, feitas com o concurso de auxiliares de valor — que o de-
clinio a partir do cume da capacidade de aprender (localizado provavelmente em al-
gum ponto entre 20 e 25 anos de idade) até cerca de 42, ¢ cerca de 13 a 15 por cen-
to para um grupo representativo de habilidades; e as idades de 25 a 35 anos s3o su-
periores & infincia e iguais ou superiores a primeira adolescéncia (14 a 18), na ca-
pacidade geral de aprender.”"!

Logo, o problema que comentadores pouco avisados quiseram propor € inexistente.
O adulto tem 6tima capacidade de aprender, que se prolonga até além dos 40 anos.

Como ensinar adultos € questdo para psicologos e pedagogos, ndo nos diz respeito,
neste trabalho, mesmo que a quiséssemos tratar por alto. Todavia, mais adiante, have-
remos ainda de fazer referéncia a ela.

Lyman Bryson vé 5 fungdes para a educagdo de adultos: emendativa, profissional,
familiar, liberal e politica.'?

A educagdo emendativa (remedial training) é mais ou menos formal e se destina
a dar aos adultos que ndo a possuem, o equipamento cultural minimo e necessdrio a
vida da comunidade nacional. Mas € importante realizar também, através do material
de leitura fornecido aos jd alfabetizados, algo dos outros quatro tipos de educagdo de
adultos. Na educagao profissional, pela edi¢ao e distribui¢do de folhetos de linguagem
ficil e objetiva, sobre industrias rurais, caseiras, sobre agricultura, etc. Na educagdo
familiar, procurando, através da leitura de jornais e de folhetos, ensinar a tratar as
criangas, difundindo os principios de higiene infantil e de assisténcia @ maternidade. Na

19 | 'Education de Base, op. cit. O grifo da trascri¢do ¢ nosso.
’; THORNDIKE, Edward. Adult learning. s.I, The MacMillan Co., 1928.
" BRYSON, Lyman. Adult learning. s.l., American Book Co., 1936.
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educagdo liberal, pela aplicagdo dos mesmos meios na difuso da arte e da ciéncia. Na
educagdo politica, pela criagdo de um espirito de cooperagdo e tolerdncia, que deve
estar & base de nossa democracia. Entre os meios novos mais empregados moderna-
mente figura o do ensino visual, por meio de proje¢do luminosa de diafilmes sobre os
mais variados assuntos e com os mais variados objetivos educacionais em vista, e por
meio de filmes méveis, aos quais — como todos sabem — se podem associar facilmen-
te processos auditivos.

Nido queremos falar em alfabetiza¢do, porque ndo € sé isso o que desejamos. Mas
nao hd divida que alfabetizar é um dos principais focos de aten¢do dos brasileiros,
porque ler € o instrumento primordial de toda educagdo, e porque temos, relativa-
mente, uma grande massa de adultos analfabetos.

Neste ponto, ¢ curioso observar que, em 1936, havia, em nimeros absolutos, pro-
vavelmente mais adultos analfabetos nos Estados Unidos que no Brasil, nessa mesma
época.

“Pouca gente — escreve Lyman Bryson — além dos que fizeram estudos espe-
ciais deste problema, tem consciéncia de sua extens3o... Os que despenderam mais
na pesquisa dos fatos que estdo por trds das apuragGes censitdrias, concordam em
que hd milhdes de adultos, homens e mulheres, na América (Estados Unidos) que
ainda ndo atingiram nenhum padrao real de educagdo escolar (who are still not Ii-
terate by any real standard)... Nao podem usar a linguagem escrita ou lida como
instrumento de negécio ou de aprendizagem. Considera-se moderada a estimativa
de que hd 15 milhdes de homens e mulheres na América, acima de 20 anos, que se
acham assim prejudicados (who are thus handicapped)”.*®
Af temos as razdes nacionais pela preocupagdo com o ensino de adultos. Até agora

ela tem tido mais extensdo que profundidade, ndo por defeito, mas por necessidade,
decorrente do nimero atual de adultos analfabetos.

Importa, agora, que nos preocupemos em fazer obra de profundidade. E esta deve
abranger ndo apenas as campanhas ji existentes para isso, mas sim toda a educaggo ele-
mentar.

Dai, portanto, a necessidade e a oportunidade de estudar as questdes educacionais
brasileiras dum ponto de vista ecoldgico, social e econdmico.

Algumas condigoes geoecondmico-sociais da escola rural brasileira e da educagfo de
adultos

E do conhecimento econdémico-social do municipio que podemos tirar conclusdes
relativas 3 melhoria e ajustamento local da escola.

De acordo com os principios e hip6teses que expusemos, a educagio deveria resul-
tar das proprias condig@es locais, se ndo houvesse uma intengao que se superpde 2 von-
tade local, que muitas vezes ndo estd em condi¢Ges de escapar a rotina ou ao primiti-
vismo a que parece condenada. Isso justifica uma politica nacional de educagZo, resul-
tante daquela intengdo mais elevada.

Cabe, porém, a esta politica o ndo se por em conflito com as inclinagdes e aspira-
¢Ges, os costumes e hdbitos locais; ela deve ser tal que o progresso a que der lugar, me-
diante a educagdo aplicada em uma determinada comunidade, seja a partir do estado

13 BRYSON, Lyman., op. cit.
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atual dessa comunidade, sem nenhum salto, sem pretender efetuar revolugdes radi-
cais, sem, afinal, desadaptar a comunidade do seu habitat.

A educagdo visa a0 homem e ao meio. Atuando sobre o comportamento ambiental,
nao pode ser enderegada apenas ao homem. Serd contra-senso querer fazer do homem
das diferentes regides e ambientes comunais cidadfos iguais, em seus hdbitos mentais e
morais, aos do Rio de Janeiro ou das grandes cidades.

A adaptagdo da escola as condigdes comunais ndo €, porém, coisa fécil; implica cer-
tos problemas que merecem ser considerados.

Para positivar isto e dar uma idéia de como se diferenciam os municipios em sua or-
ganizagdo dinamica, oferecemos, a titulo de generalizagdo que pode e deve ser revisa-
da, algumas caracteristicas topologicas, tendo em vista a permeabilidade das frontei-
ras do municipio e dos limites dos seus grupamentos humanos, bem como a maior ou
menor intensidade das barreiras entre suas classes sociais.

Antes de mais nada tomemos um ou outro municipio da Regido Norte, da Regiao
Leste, da Regido Centro-Oeste e da Regido Sul, que sejam de grande extensdo territo-
rial e de escassa populagdo. Seriam municipios distantes, isolados a margem dos gran-
des rios, em plena floresta amazonica, municipios no alto sertdo, nos campos ou flo-
restas do planalto central, etc.

Tomemos, por exemplo, um municipio como o de Ldbrea, no Estado do Amazonas,
com seus 22.000 habitantes, dos quais apenas uns 1.500 ou 1.800 se domiciliam pro-
priamente na sede municipal, enquanto o resto se esparrama numa vasta zona rural,
naturalmente pelas vdrzeas, & margem dos rios, grandes ou pequenos, mas distantes
do centro, a muitas horas, a dias de viagem. Em municipios como este, o proprio do-
micilio é temporario, isto €, serve de domicilio aos homens por certo espago de tempo,
durante o ano. “Na época da baixa das dguas, ao partirem para os servigos do centro, 0s
seringueiros ai permanecem até a estagdo das grandes chuvas, quando a floresta se tor-
na inabitdvel. Refluem, entdo, para os entrepostos, para os barracdes ou povoados, on-
de, enfim, encontram realmente um pouco de descanso, gragas & pulsagdo sazondria,
que, na grande regido natural, impde sua disciplina geogrdfica a todas as variadas for-
mas da atividade humana”.'

Podiamos tomar ainda, por exemplo, um municipio como o de Ibipetuba, antigo
Rio Preto, ao noroeste da Bahia, com uma popula¢do de cerca de 20.000 habitantes,
dos quais apenas cerca de 3.500 tém domicilio em quadro urbano e suburbano. Outro
exemplo podia ser Saboeiro, que, no extremo sul do Ceard, com uma densidade de 4
habitantes por quildmetro quadrado, dos seus 26.000 habitantes tem sé 1.800 em zona
urbana e suburbana.

Em Goids, por exemplo, pode-se fazer a citagdo do proprio municipio da antiga ca-
pital, Goids, que, embora tendo uma populagdo de mais de 120.000 habitantes, ¢ ex-
tenso, com seus distritos esparramados e de populagdo rala. Num dos nimeros da Re-
vista Brasileira de Geografia, encontramos uma planta de Tamandud ou Pindaiba, no
distrito de Ipord, pertencente ao municipio de Goids, ao sudoeste deste. N6s verifica-
mos ai que as sedes de fazendas, as quais naturalmente representam um ajuntamento
humano, se postam a margem do mato, na zona limitrofe entre este e o campo, distan-
te umas das outras e principalmente da sede distrital, em campo cerrado, também

1% TIPOS € aspectos do Brasil (excertos da Revista Brasileira de Geografia) 5. ed. IBGE, 1949.
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proxima de mato, de terra de cultura, como dizem 1a.'s

No Sul podemos citar, em Santa Catarina, o municipio de Chapec6, que fica no ex-
tremo oeste do Estado. Embora com cerca de 97.000 habitantes, tem nos quadros ur-
banos e suburbanos dos seus distritos menos de 10.000 domiciliados, pertencendo os
restantes ao quadro rural.

Evidentemente ndo apontamos no Brasil, mediante os exemplos acima, os munici-
pios que representam os casos extremos de extensdo territorial, rarefagdo demogrdfi-
ca e isolamento. Quisemos, apenas, apontar alguns municipios conhecidos, que pudes-
sem ser considerados mais ou menos dentro destas condig3es.

Em tais municipios, as fronteiras com o exterior sdo de permeabilidade dificil. Es-
sas fronteiras sdo de natureza fisico-geogréfica: distdncia, falta de transportes, dificul-
dades de contatos com outros centros culturais ou econdmicos.
~ Nos municipios da Amazdnia, talvez o contato entre as classes sociais seja muito di-
ficil; ele se faz mais entre os seringalistas e os mateiros e os regatoes, e entre estes dois e
os aviadores. O mateiro ¢ uma espécie de feitor que encaminha o seringalista (paroara,
quando € imigrante do Ceard) para o local da extragdo da borracha. Regatdo é uma
espécie de mascate, comerciante ambulante que explora o seringalista. Aviador € o
comerciante das cidades que compra a borracha ou contrata os servigos do seringalis-
ta; € o capitalista.

Evidentemente, a passagem de elementos de uma classe destas para a outra, € difi-
cil, quer num, quer noutro sentido, descendente ou ascendentemente. Talvez ela seja
possivel entre seringalistas e mateiros. Segundo o que temos lido, parece também que
hd, por parte do seringalista, um conformismo e uma apatia que tornam raros os con-
flitos.

Vejamos agora a situagdo do ensino na Regiao Norte. Antes de mais nada, convém
acentuar que, segundo o censo de 1950, nesta regido apenas 500.000 habitantes tém
domicilio nas zonas urbanas e suburbanas das sedes municipais e distritais, enquanto
que 1.350.000 habitantes o tém em zona rural, isto €, fora de tais sedes.

De tal situagdo é de esperar que grande parte da populagdo n3o possa freqiientar
escolas, jd que estas se situam preferentemente naquelas sedes, onde o adensamento
demogrdfico garante freqiiéncia maior as aulas e, portanto, maior aproveitamento
escolar.

Os grupos de duas ou pouco mais familias, proximos das cabeceiras a margem dos
afluentes remotos, certamente se isolam na ignordncia e no primitivismo que lhes im-
poe o ambiente. Ainda assim, porém, a quota de alfabetizagdo por cem habitantes
de 10 anos e mais, nessa regido, conforme o censo de 1950, é de aproximadamente
45, superior a Regiao Nordeste.

Isso talvez se explique primeiro porque a maioria dos municipios amazdnicos ndo
se enquadra exatamente no tipo que estudamos; segundo, porque as épocas de pros-
peridade nos negdcios da borracha permitem aos governos estaduais recursos que lhes
facilitam incentivar as realizagGes educacionais; terceiro, porque, em certo periodo
do ano, os seringalistas e suas familias se aproximam dos povoados e sedes distritais,
podendo receber instrugado e assisténcia.

A educagdo de adultos nesta regido assume primordial importdncia. Um munici-

15 REVISTA Brasileira de Geografia. Rio de Janeiro, Conselho Nacional de Geografia, v.10, n.3,
1948.
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pio como o de Ldbrea, sendo o contingente de analfabetismo do Estado .igual a 100,
tem um contingente de 6,3. Ora, sendo a populagdo do municipio apro:qmadamente
igual a 4,6% da populagdo do Estado, tal contingente € excessivo. Re!atwamente ao
Estado, Ldbrea €, portanto, um municipio pobre de recursos educacionais.

A simples instaiagdo de classes, em municipios que tais, € insuficiente para resol-
ver o problema, dadas as condigdes demograficas do mesmo.

Um municipio como o de Saboeiro, no Estado do Ceard, ndo pode ser considera-
do propriamente nas mesmas condigdes que o estudado anteriormente. Difere pela
densidade demogrdfica, pela atividade econdmica que consiste na criagdo de gado, pe-
la topografia uniforme, de solo seco e pedregoso, em pleno sertdo dos Inhamuns, num.
planalto. A tnica semelhanga é a distdncia entre o municipio e os maiores centros do
Cear4, pois fica a mais de 500 quildmetros da capital.

O contingente de analfabetismo do Ceard € elevado, cabendo a Saboeiro uma gran-
deza maior, que se explica pela sua decadéncia. Se sua populagdo é de aproximada-
mente 0,8% da populagdo do Estado, seu contingente de analfabetismo ¢, em nime-
ros percentuais, aproximadamente, 1% do contingente estadual. Logo, se a quota de
alfabetizagdo por 100 habitantes de 10 anos e mais é para o Estado, conforme o censo
de 1950, de cerca de 3, a situagao de Saboeiro deve também ser pior.

A Campanha de Educagdo de Adultos resolveu instalar ali, inicialmente, seis classes
de ensino supletivo, num total de 700 para todo o Estado. Dadas as condi¢@es de den-
sidade demogrdfica, parece que em municipios como este instalar escolas ndo resolve
o problema. Além disso, haverd o problema de professores capazes de tornar a escola
funcional, isto €, de adequa-la as condigGes ecoldgicas.

Ibipetuba, antigo Rio Preto, ¢ também um municipio em isolamento, distante da
capital do Estado e de outros centros baianos. Com 20 mil habitantes, dos quais ape-
nas uns 3.500 tém domicilio nas zonas urbana e suburbana das sedes distritais, est4
perdido no oeste baiano, a margem de um subafluente do Sio Francisco. Verifica-se
desde logo que o contingente de analfabetos deverd ser superior, em Ibipetuba, ao da
média do Estado. E assim € realmente.

Talvez a sede do municipio de Chapeco, em Santa Catarina, se encontre em melho-
res condi¢Bes educacionais e culturais que os precedentes citados, porque embora si-
tuada no oeste catarinense, estd relativamente proxima da estrada de ferro que liga en-
tre si os quatro estados sulinos. Mas se acontece isto com a sede, outros distritos ndo
est@o nas mesmas condi¢des. Sao povoados distantes, de condi¢Bes culturais precarias,
onde a escolinha isolada tem pouca ou nenhuma fungdo além da simples alfabetizagdo.

Fato semelhante ocorre com os distritos do municipio de Goids. A sede, que jd foi
capital do Estado, dispGe de certos recursos, mas, sem divida, os demais distritos es-
tdo em situagdes idénticas as daqueles lugarejos catarinenses, pois sao povoados distan-
tes, como Ipord, Buenoldndia, etc.

Nestes municipios longinquos, dos quais citamos alguns exemplos, em regides dife-
rentes, hd certas semelhangas, embora todos eles tenham condigdes ecologicas pré-
prias.

Excluidos os municipios da Amazdnia, de caracteristicas diferentes, nos demais mu-
nicipios do alto sertdo talvez ndo se notem fortes barreiras entre duas classes: a dos
pseudoproprietdrios de terras, os sertanejos que, sem titulo de posse ou aforamento,
se instalam em terras devolutas ou em partes ndo exploradas dos iatifindios, e os que
trabalham para os grandes proprietdrios. E relativamente freqiiente a passagem de ele-
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mentos de um para outro grupo.

A barreira surge entre os grandes proprietdrios e os outros, sem que, todavia, consi-
ga impedir o contato de uns e outros. Contato afetivo, as vezes, mas que ndo leva a
transposi¢do de elementos de uma para outra classe; ndo hd mobilidade vertical. Den-
tro das classes, os limites dos grupamentos sdo permedveis.

Do ponto de vista educacional a natureza da estratificagdo social tem particular im-
portancia, porque num pais semidesenvolvido e mesmo subdesenvolvido em grande
parte de suas dreas, como o Brasil, ela pode favorecer ou dificultar a melhoria de pa-
drdo cultural (tecnolégico) e econémico (produtivo) das classes inferiores. Quando as
classes sociais se separam por barreiras intransponiveis, que n3o s6 dificultam a mobi-
lidade vertical, mas o proprio contato social entre elas, os processos educativos inten-
cionais (escolares) tornam-se privilégio das classes superiores e, por isso mesmo, estao
fora do campo de interesses imediatos das classes inferiores. Os contatos das diferen-
tes classes, mesmo que sejam exclusivamente de relagdes de trabalho ou, entdo, de *““co-
pa e cozinha”, tendem a despertar novos interesses e aspiragdes por parte das classes-
inferiores que, assim, se predispdem a educagdo escolar, 4 procura de melhores padrdes
de trabalho e de produtividade mais eficiente. Passam a exercer pressao e a exigir a me-
lhoria das condigoes de vida. Os meios de comunicagdo e o franquear das barreiras locais
ao contato com outras comunidades tém o mesmo efeito ou maior ainda, porque for-
¢am as inter-relagoes de classes nos setores da produgao.

Evidentemente, em municipios como os distritos, torna-se dificil organizar e dis-
tribuir os beneficios da administragdo e, conseqilientemente, as escolas. Na Regido
Norte, no Nordeste Ocidental, no Leste Setentrional e no Centro-Oeste, principalmen-
te, eles sdo constituidos por grandes dreas, separadas por grandes distancias, de popu-
lag@o escassa e dispersa. Olhando-se o mapa do Brasil, impresso com a divisdo muni-
cipal de 19436, vé-se logo o que sdo tais municipios.

Lourengo Filho ji demonstrou que, enquantd ‘a matricula sobe, multiplicando-se
por dezesseis, no periodo que vai de 1871 a 1930, o niimero de escolas aumenta de oito
vezes. “Isto significa que a expansdo escolar atendeu especialmente as localidades de
populagdo adensada, ou seja, as vilas e s cidades.”!?

Um técnico do Servico de Estatistica da Educagdo e Saiide, segundo relata ainda
Lourengo Filho, “supGe a existéncia de uma populagao infantil de mais de um mi-
lhao de criangas de sete a treze anos, em drea ndo escolarizada — isto €, onde ndo
existem escolas atualmente — e também ndo escolarizdvel, isto é, em que a densidade
da populagdo, por muito rarefeita, ndo comporta escolas de tipo comum”.

E nessas dreas deve existir a mais elevada percentagem de analfabetos. Se hd difi-
culdades de nelas serem instaladas escolas primdrias de tipo comum, logicamente tam-
bém serd dificil instalar classes de ensino supletivo.

Leoncio de Carvalho, ainda no Império e tendo em vista o meio rural em geral, su-
geriu a criagdo de escolas ambulantes. No Canadd, segundo lemos, alhures, elas foram
adotadas. Seriam escolas, isto €, salas de aula, montadas em vagdes ferrovidrios.

O Brasil ainda se acha numa fase angustiosa de desenvolvimento de seus meios de
comunicagdo. Os diversos veiculos que possuimos, rodovidrios, ferrovidrios, fluviais e

16 Divisio Municipal do Brasil, mapa organizado pelo IBGE.

17 Tendéncias Atuais da Educagdo Brasileira, op. cit.
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maritimos, mal suportam as mais prementes necessidades do transporte comercial.
do pensarmos em instalar classes ambulantes.

Apesar disso, porém, ndo seria absur : i
Num caminhdo, por exemplo, seria possivel carregar o material necessdrio para uma

classe: cadeiras desmontdveis, quadro-negro, mapas, etc.,! que se arranjariam ao ar li-
vre. Também em embarcagdes, como as que navegam nos rios amazdnicos, pgde,:.
se-iam. instalar classes. A vantagem de tais classes ambulantes pode ser dupla: primei-
ro, pode permitir ao professor dar aulas a dois turnos Fiiénqs, o que ndo é absurdo num
pais onde hd falta de professores; e segundo o proprio velcqlo.que transporta a classe
pode servir de meio de condugdo dos alunos, porque poderia ir colhendo-os pelo ca-
minho. e,

J. Orlandi, do Departamento de Educagfo de Sio Paulo, relembra as idéias de
M. B. Cossio, relativas as missGes culturais na Espanha. No Brasil elas poderiam ter al-
guma fungdo educativa nos municipios isolados, do alto sertdo. Valeria a pena estudar
as possibilidades de sua prdtica.

“As missdes culturais — escreve J. Orlandi — procuram criar nova mentalidade
coletiva, infundir caracteristicas de vida melhor aproveitada, despertar nos grupos a
compreensio de sua forga e das possibilidades do meio onde vivem. Fazem-nos par-
ticipar de uma civilizagdo melhor sem provocar o €xodo local. Estabelecem diretri-
zes de civilizagGes.”"®
Inicialmente € de se duvidar que as missGes culturais possam alcangar tanto. Toda-

via, se tivermos em vista que uma miss3o cultural tem como programa ndo apenas ensi-
nar criangas ou fazer ensino supletivo, mas educar a comunidade inteira, levando-a a
aperfeigoar os seus meios de defesa da saide, de trabalho e de aproveitamento de recur-
sos naturais, as esperangas que nela se depositam ndo sdo infundadas.

No México, as missdes culturais tiveram por fim a organizagdo de cursos de aperfei-
goamento que duravam de quatro a seis semanas, para professores das zonas urbanas e
rurais das regides visitadas. Esta foi a maneira de trabalho das primeiras missdes organi-
zadas no pais irmao, a partir de 1924. Mas em 1943 tudo foi reorganizado.

“Vinte e um anos de experiéncia de escola rural tinham demonstrado que uma
populagao submetida a unica influéncia da escola primdria evolui com uma lentiddo
tanto maior quanto a familia € mais ignorante, porque n3o somente esta ignorancia
entrava a influéncia salutar da escola, mas ainda tende a neutralizd-la completamen-
te. A crianga que depois de quatro ou cinco anos de ensino primdrio deixa a escola
para continuar a viver num meio retardatario, se vé constrangida, seja a se readaptar
ao modo de vida de sua familia, seja a se libertar dela para procurar em outro meio
o nivel de vida que lhe convém atualmente.”*?

No México a experiéncia levou, portanto, a compreensdo de que é preciso reeducar
as populagSes. E quem se encarregou desta tarefa foram as missGes culturais, compos-
tas ndo apenas de professores, mas também de técnicos capazes de ensinar e de por em
prdtica, com a populagdo a que se dirigiam, os ensinamentos feitos.

Neste sentido, € possivel esperar alguma coisa das missGes culturais. Elas serdo tteis
nao s6 aos municipios do alto sertdo, mas a todas as zonas rurais do Brasil e as nossas
milhares de pequenas cidades.

1 ORLANDI, J. As missdes culturais. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro,
3(8):185-90, fev. 1945.
BONILA Y SEGURA, Guillermo. Les missions culturelles au Mexique. Bulletin Trimestriel de
I’Education de Base, n.259, jan. 1949.
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Nestas condigdes, quem mais diretamente se beneficiaria com as missGes culturais se-
riam as gerag®es adultas. Estarfamos, portanto, em pleno domfnio da educagfo de
adultos, objetivo da Campanha mantida pelo Departamento Nacional de Educagao.

O maior obstdculo ds missGes reside na dificuldade de transporte coletivo no alto
sertdo e nas enormes distdncias a serem vencidas. Por isso, podemos afirmar que a con-
quista do sertdo ndo se fard apenas pela educagdo. A marcha para o oeste sup3e estra-
das, navegagio intensiva dos grandes rios, avido acessivel a quase todas as bolsas, se
ndo puder sé-lo a todas.

Neste caso, ainda, serd possivel obter cooperagdo de outros setores da vida nacional,
principalmente de outros setores administrativos do governo, além do Ministério da
Educagao. Como exemplo da possibilidade dessa cooperagdo, tomemos o relato da
profa. Talita Alcides Brito, que, na Reunido dos Delegados dos Estados, Territorios e
Distrito Federal para o fim de examinar as bases e processos de execugao da Campanha
de Educagdo de Adultos, em 1947, contou do auxilio prestado pelo Exército Nacional
no transporte do pessoal docente.”

Voltando ao ensino elementar, propriamente dito, queremos chamar a ateng¢do para
a possibilidade de realizar nas sedes dos municipios do alto sert3o, em cidadezinhas on-
de as condigdes de vida coletiva no sdo totalmente precdrias, a idéia sugerida por M.
A. Teixeira de Freitas: a institui¢o de internatos rurais ou de coldnias escolares.

Sentindo o problema com muito acerto e cuidado critico, Almeida Junior® sinteti-
za estas trés medidas: “1) institui¢do do transporte escolar; 2) criagdo de internatos ru-
rais; 3) manutengdo de escolas de matricula reduzida. Em outras palavras, serd preciso
concretizar o aforismo: onde a crianga nfo possa ir a escola, que a escola vd 2 crianga.
Simples questdo or¢gamentdria. Simples e complexa!”

Iginteressante observar que um dos melhores estudos ecoldgicos,: embora rdpido
e carecedor de desenvolvimento, sobre localidades rurais brasileiras, é feito por T.
Lynn Smith, sociélogo americano que nos visitou longamente.

Diz ele?? que os grupos de localidades brasileiras ndo se parecem com os da Europa
ou com os dos paises hispano-americanos. Na época da coloniza¢do do Brasil, a pro-
priedade rural em Portugal consistia em uma casa e em um lote de terreno para a horta,
num lugarejo ou pequena aldeia, e mais alguns trechos de terra cultivdvel, pelos campos
circundantes. Era comunal o direito de fazer uso das pastagens e dos bosques. “Em ou-
tras palavras, a propriedade rural, que constitui o menor grupo de localidade, ndo
era uma unidade territorial distinta e bem diferenciada, mas fundia-se com a vizinhan-
¢a ou com a comunidade. N3o sobressaia como uma entidade, tal como a fazenda de
Minas Gerais ou a farm de Iowa. A vizinhanga européia... constitufa-se de um nimero
de familias cujas casas se amontoavam num lugarejo ou pequena aldeia, com suas ter-
ras,bpastagens e bosques tributdrios.” '

claro que naquela situagdo européia, a fungdo da escola primdria, uma vez instala-

20 BRASIL. Ministério da Educagdo e Satde. Campanha de Educagdo de Adultos. Publicagdo n? 3.
Rio de Janeiro, 1947.

21 ALMEIDA JUNIOR, A. Os objetivos da escola primaria rural. Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagégicos, Rio de Janeiro, 1(1):29-35, jul 1944.

22 GMITH, T. Lynn. The locality group structure of Brazil. American Sociological Riview, 9(1), fev.
1944. Este artigo, traduzido para o Portugués, constituiu o capitulo XXXIII do livro Estu-
dos de Ecologia Humana, organizado por Donald Pierson, citado anteriormente.
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da no pequeno grupo, na vizinhanga, era bem mais fzfcil que no Br?sil, onde as aldeia;
e povoados funcionam como centro mercantil social, ndo propriamente como resi-
déncia das familias que tiram o sustento do amanho da terra. .

Por isso, na zona rural brasileira, as criangas tém que caminhar relativamente gran-
des porgdes de estradas ou caminhos para chegar a escola. Muitas vezes elas.andam a
cavalo, outras se utilizam de carrogas que habitualmente e diariamente vio avila, etc.

Vé-se, portanto, que na zona rural propriamente dita a separagdo entre os ri.cos e
os outros se torna maior. O fazendeiro tem possibilidade de mais de uma residéncia.
Dai, o menor contato com os camponeses que trabalham na sua propriedade e com
os pequenos proprietdrios dos arredores. Nos povoados e pequenas cidades do interior,
eles sfo vistos como grandes senhores que devem ser respeitados. Ndo acontece o mes-
mo, porém, entre trabalhadores rurais e os pequenos proprietdrios. O contato e a mo-
bilidade social de um para outro grupo é maior.

Nos municipios praieiros, onde predomina a pesca, hd duas classes, separadas por
barreira transponivel: os trabalhadores do mar e os proprietdrios de barco e apetrechos
de pesca. Embora seja possivel apontar casos de separagdo e, ndo raro, de conflito en-
tre ambas, em geral isto ndo acontece. Freqlientemente uns cooperam com 0s outros
nos mesmos trabalhos e, em vez de os primeiros receberem saldrio, recebem uma per-
centagem razodvel do produto da venda do pescado. A classe capitalisia geralmente
fica fora do municipio; compra e revende o pescado ou mantém industria para o seu
beneficiamento. Existem naturalmente municipios costeiros em que, com a pesca, hd
outros meios de produgao. Estamos, todavia, apontando apenas certo tipo de comuni-
dade municipal, como Porto Belo e Araguari, em Santa Catarina, onde aquela é que é
a realidade.

Do ponto de vista educacional, hd a considerar que nos municipios e nas regices li-
torineas onde se pratica a pesca como principal atividade economica, hd o aldeamen-
to de pescadores, o que facilita o estabelecimento da escola, desde que tenha algum
significado pragmatico para eles.

Em municipios como este e nos da zona rural comum, de povoagses mais repetidas
e proximas umas das outras e onde as estradas sdo praticaveis, o problema ndo € tanto
de estabelecer a escola, mas de tornd-la funcional, isto ¢, em relagdo dinamica com o
meio.

O tipo mais comum de escola neste ambiente ¢ o que se denomina de ‘“‘escola iso-
lada”. Confiada a um sé professor, com trés classes reunidas na mesma e unica sala,
¢é escola de matricula que pode variar de trinta alunos em um s6 turno a quase cem
em dois turnos, com uma freqiiéncia que quase nunca ultrapassa de 70%. Atualmente,
ela tem por fungdo tunica alfabetizar, o que realmente é muito pouco. Entretanto ndo
devemos ir ao extremo de dizer que isso ndo vale nada. Um individuo que tenha apren-
dido a ler na pior escola e pelos piores métodos, sempre tem a sua disposi¢gao um pode-
roso meio de autolibertag¢do e de progresso, desde que se lhe ensine a utilizar este meio.

Mas s6 isso ndo basta a comunidade. “A sociedade atual ap6ia-se na organizagdo
do trabalho; dai o principio econdmico da escola do trabalho... A escola do trabalho é
a escola em que a atividade € aproveitada como um instrumento ou meio de educagao.
Nada se aprende sendo fazendo.”®

a3 AZEVEDO, Fernando de. Novos caminhos e novos fins. Rio de Janeiro, Ed. Nacional, 1941.
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Se € assim, este trabalho ndo pode ser estranho ao meio; deve ser sugerido por este,
ter relagao com ele e encaminhado em seu beneficio.

Talvez ndo seja possivel uma oposi¢do total, ou apenas grande, a tese do prof. Al-
meida Junior em prol do programa minimo -para todas as escolas elementares ou pri-
mdrias, mas € preciso por em relevo certas consideragdes que o ruralista norte-ameri-
cano T. Lynn Smith teceu relativamente a essa tese: “A educagdo elementar na cidade
e no campo seria constituida dos mesmos elementos, mas tais elementos seriam sele-
cionados de modo a retratar os valores reais da civilizagado em ambos os seus aspectos,
rural e urbano — e ndo selecionados de forma que faga uma grande parte dos estudan-
tes desejar a suposta vida melhor das cidades.” ** Eu penso que a proposi¢do adversati-
va do periodo acima é, pedagogicamente, mais importante que a principal. Da exata
compreensdo dos principios que ela encerra e da sua perfeita aplicagdo depende o di-
namisno educacional.

Esta diferenciagdo ndo € apenas de meios pedagégicos. As vezes, como jd vimos an-
tes, refere-se as condigdes de freqiiéncia, a problemas de administragdo local, 4 exten-
sdo do curriculo, & durag@o das aulas e ao hordrio, etc.

Quanto ao ensino supletivo, jd@ na Reunido dos Delegados dos Estados, realizada pe-
la Campanha de Educagao de Adultos, em margo de 1947, se positivou que, no préprio
funcionamento das classes, era preciso ter em considera¢do condig¢Ges regionais. O fo-
lheto que o Departamento Nacional de Educagdo fez publicar com um resumo das ses-
soes daquela reunido, testemunha perfeitamente esta afirmativa.

Além da escola primdria e deste aspecto que lhe ¢ comum e ao ensino supletivo, de-
vemos considerar outras condi¢des da educagdo de adultos nos municipios da zona ru-
ral propriamente dita.

Lynn Smith distingue na comunidade rural brasileira duas partes distintas, a primei-
ra constituida pela vila, cuja principal fungdo nfo é fornecer localizagdo para as mora-
dias dos agricultores, mas, serve, antes, como residencia e lugar de negécios para os co-
merciantes, homens especializados nas profissdes, agiotas e trabalhadores de todos os
tipos; € também um centro para as escolas, as igrejas e as institui¢Ges recreativas. A ou-
tra parte € constituida pelo campo de trabalho e pela residéncia do agricultor.”

Jd vimos o problema que isso constitui para a educagdo da infdncia. Esta, entretan-
to, durante o dia, pode procurar a escola na vila, por um dos meios jd apontados. Com
o adulto n3o se dd o mesmo. O dia, para ele, foi feito para o trabalho. Resta-lhe a noi-
te, que poderd ser aproveitada se ele nao residir muito distante da vila, se dispuser de
um cavalo para ir a escola. Sabemos que alguns milhares de brasileiros fazem atualmen-
te esse esforgo para fugir a ignorancia.

Quanto aos outros, que moram mais distantes, o meio serd aproveitar as suas viagens
semanais a vila, para lhes dar um pouco de instrugdo. Seriam préprios para isso os fins
de feira e os domingos, quando todos vd@o & missa. O padre, isto €, o pdroco, poderia
prestar excelente ajuda nessa tarefa. Infelizmente, porém, no Brasil hd igrejas que per-
manecem longos periodos fechadas, pois um s6 padre muitas vezes atende a vdrias
delas.

Nos municipios litoraneos, onde predomina a pesca, a escola também ndo pode con-

24 ALMEIDA JUNIOR, A., op. cit.
2 SMITH, T. Lynn, op. cit.

119



tinuar como simples instrumento de alfabetizagdo. Sua fungdo ai pode e deve ser bem
maior.

Conhego de perto a miséria em que vivem Os praianos de Sdo Francisco, Araguari,
Itajai, Porto Belo, Biguagu, Sdo José e Florian6polis, em Santa Catarina. Conheci-os
igualmente em Paranagud. Em todos eles, as criangas subnutridas, opiladas, enfermigas
e feias, apresentam baixo nivel de aproveitamento escolar. Tristes e meio patetas, elas
ndo brincam, porque ndo lhes sobram forgas para isso.

Entretanto, essa gente, tdo difamada por alguns escritores que lhe n3o souberam ver
os problemas, oferecem algumas provas de que poderiam fazer muito mais, viver me-
lhor, ser humanamente mais tGteis. Suas casas de taipa n3o sdo sujas, apesar de cobertas
de palha e do piso de terra batida. O trabalho de pescar ndo ¢ ficil e supde o artesana-
to das redes e das canoas, muitas vezes praticado . em equipe. Suas casas, de frente
voltada para o mar, s@o rodeadas por um ou dois pés de café, o mamoeiro e a bana-
neira. Algumas galinhas franzinas ciscam o terreno em volta.

Quando a gente vé tudo isso, tem a impressdo de decadéncia. O homem parece ter
desejado fazer alguma coisa, organizar sua vida de auto-suficiéncia, mas foi derrotado
pela verminose, pelo isolamento, por condi¢oes economicas adversas.

Nos demais estados brasileiros de zona praieira, o panorama humano deve ser o
mesmo, ou semelhante.

Ai, o trabalho da escola tem de associar-se intimamente ao de saude publica e hi-
giene. Os filhos de pescadores deverdo aprender a alimentar-se, tanto quanto a lerea
escrever. E seus pais analfabetos, nas salas de ensino supletivo, deverao compreender
porque ndo progridem e a vida lhes ¢ tdo amarga.

Naturalmente, ndo € preciso roubar as criangas e os pais a profissao que ji possuem,
pois ela € 1til e necessdria, mas se poderd levd-los ao aperfeicoamento profissional. E
isto ndo impedird tdo pouco que se tente levar essa gente a ampliar e melhorar a inicia-
tiva agricola que jd tiveram. Podemos fazé-los praticar melhor o amanho da terra, pela
horticultura, bem como praticar a criagdo de aves domésticas em bases mais sadias e
racionais. Isso lhes permitird enriquecer a alimentag@o, que consiste atualmente sobre-
tudo do frugal pirdo de farinha de mandioca e de peixe assado.

Tanto nos municipios litordneos como nos do interior, ¢ evidente que deve merecer
especial atengdo o ensino profissional que seria de grau elementar e em consonincia com
as atividades produtoras locais.

Cremos que € um erro fazer escolas profissionais que ensinem profissdes no prati-
cadas no meio em que atuam, o que leva muitos jovens, uteis & sua comunidade, a pro-
curar trabalho em outro ambiente.

Nossa opinido é que as escolas profissionais elementares teriam em vista sobretudo
levar as geragGes jovens a racionalizagdo dos trabalhos executados na propria comu-
nidade.

E claro que as escolas sozinhas nZo fardo milagres. Devem estar aliadas a uma politi-
ca de investimento e de melhoramentos rurais, de assisténcia e levantamento do padrdo
de vida dos camponeses ou dos pescadores. Nas zonas de miséria, de atraso e de pro-
dugdo escassa, onde o homem € corroido pelas endemias e o pauperismo, s6 a educa-
¢d0, independente de uma politica administrativa mais ampla, terd que fracassar.

Quanto ao pescador, tudo estd a indicar que ele necessita de protec¢do e elevagao de
nivel de vida. E preciso permitir que ele ganhe um pouco mais pelo produto do seu dr-
duo e perigoso trabalho. A horticultura doméstica supde ferramentas, sementes e dis-
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posi¢@o para o trabalho, isto ¢, satde. Tais coisas dependem do dinheiro ganho pelo in-
dividuo, ao mesmo tempo que de educagdo e assisténcia sanitdria por parte da adminis-
tragdo publica. Os recursos para um programa assim devem, necessariamente, sair das
zonas mais prosperas.

Nos meios de colonizagdo estrangeira, além do aspecto econdmico-profissional da
educagao, é preciso considerar o problema da nacionalizagdo do ensino.

Em geral, os europeus, que bem conhecem a importancia da escola, ndo passam sem
ela. Uma vez estabelecidos em col6nia, seu primeiro cuidado é fundar uma escola e es-
colher um professor, com ou sem assisténcia do governo. E evidente que tal escola se-
rd t3o estrangeira quanto aqueles que a organizaram.

Deve ou n@o a administragdo publica efetuar a sua nacionaliza¢do?

Tenho divida quanto aos resultados de uma politica nacionalizadora que atue por
meios impositivos e autoritdrios.

Se os estrangeiros continuarem a viver como tais e a considerar-se estrangeiros, pou-
co poderd a escola. Evidentemente, isto ndo € cem por cento possivel. As contingéncias
da vida no meio novo em que eles se estabeleceram no o permitem.

Penso que ndo devemos tolher a liberdade de os estrangeiros manterem suas escolas,
desde que sujeitas as condigdes legais, principalmente no que diz respeito a nacionali-
dade e formagdo do professor, e d orientagdo do ensino. Isto, porém, n3o deve ser feito
dentro dum clima de desconfianga e autoritarismo. E preciso que o imigrante que vem
cooperar conosco, realizando seu proprio bem-estar econémico, ndo se sinta um per-
seguido.

Creio que o papel da escola nas coldnias de imigrantes é o de adaptar-se a uma pro-
gressiva assimilag@o do colono, tendo em vista que isso s6 é possivel quando a assimila-
¢do € mutua, isto €, que nés s6 poderemos conquistar para a nacionalidade os imigran-
tes se nos deixarmos conquistar também por eles, em parte pelo menos.

Serd talvez errado tentar impedir que as criangas de Blumenau aprendam a falar ale-
mao, e as de Caxias, italiano. Como também seria errado ndo lhes ensinar o verndculo.
A melhor solu¢do é a que harmoniza os imperativos familiares e de grupo, dos imigran-
tes, com os nossos zelos nacionais: o bilingiiismo. Hoje, nas col6nias do Sul, nacionais
e descendentes de imigrantes geralmente falam duas linguas. H4, mesmo, jornais que se
imprimem em duas linguas: portugués e alemao, ou portugués e italiano.

Creio que a assimilagdo pela escola deve ser feita de modo semelhante. Do contrd-
rio forgaremos os estrangeiros a resisténcia, quando nao ativa e org?u}lzada, pelo me-
nos passiva e tendente a criagdo da marginalidade, situagao prejudicial aos seus des-
cendentes, tanto quanto ao pais que os recebeu.

O analfabetismo em tais regioes, no sul do Brasil, é muito rarefeito. A educagdo su-
pletiva talvez deva ser af mais de informagdo sobre o Brasil e de cardter civico. Os
meios mais eficientes seriam, provavelmente, o cinema, o rddio, a imprensa.

Nos municipios de colonizagdo estrangeira, poderfamos distinguir os industri_ais e 0s
agrdrios. Alguns, como Joinvile, Jaragud, Blumenau e Brusque, em Santa Catanfla}, de:
vemos considerar a0 mesmo tempo zonas industriais e zonas agricolas. O operdrio ali
¢ um pequeno burgués. Trabalha nas fibricas de tec%dos, pequenas indl;lstrias metalir-
gicas, serrarias, cervejarias, etc., e possui casa propria, ds bordas .da cidade, com seu
quintal, uma ou duas vacas leiteiras, galinhas e alguns porcos. O meio de condug¢do, por
exceléncia, € a bicicleta.

Este aspecto ecolégico da vida nesses municipios nos leva a pensar que a escola af
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poder4 e deverd ser preferentemente do tipo de grupo escolar, dgvepdo seu programa
e seu curriculo atender ambas as zonas, urbana e suburbana, a primeira comercial e in-
tensivamente industrial, a segunda essencialmente rural. Como vimos, o trabalhador e
sua familia af participa freqiientemente de ambas as zonas, de onde resulta um indivi-
dualismo sui generis, as vezes consistente numa autoconfianga exagerada, ou um cole-
tivismo particularista de clubes mais ou menos fechados, instalados num setor da cida-
de e abrangendo sua respectiva zona suburbana.

‘Em geral, os agrupamentos nacionais e de imigrantes conseguem estabelecer 4reas
comuns de interesses e relagdes, mas também se formam zonas marginais, principal-
mente na classe média e burguesa, de grupos que resistem a assimilagfo cultural, o que
significa marginalismo da sociedade nacional. Creio que este ultimo problema foge ao
ambito da educagdo, quer de criangas, quer de jovens e de adultos, no nivel elementar.
Ele é o resultado do contato de duas culturas que, embora ndo se repitam, podem en-
trar em conflito.

Nio podemos querer esgotar o assunto deste trabalho. Ainda desta vez no foi pos-
sivel realizar e completar o trabalho que, desde 1942, vinhamos idealizando. Nado con-
seguimos passar do simples bosquejo.

Segundo o nosso modo de ver, porém, este bosquejo € uma indicagdo dos estudos
e planos que podem e devem ser feitos, quer tendo em vista a educagdo da infancia,
quer a educagao de adultos.

Os exemplos de regides e municipios que apontamos ndo podem representar a to-
talidade do interior brasileiro. Serviram apenas de base as proposi¢des desenvolvidas.
Importa fazer um estudo mais minucioso e substancial das diferentes regides e, den-
tro destas, de suas diferentes zonas, a fim de se poder orientar os professores rurais e
do sertdo no cumprimento de sua tarefa educacional, bem como se organizarem com
acerto as missdes culturais, as escolas ambulantes, o ensino supletivo, etc. E uma reali-
zag@o que compete ao nosso Centro de Pesquisas Educacionais.

Ainda ndo saimos da fase de realizagGes em extensfo. S6 agora é que comegamos
ter condigdes de tentar aprofunda-las.

Toda obra de profundidade requer experimentagdo e cuidado. Por isso, ndo deseja-
mos concluir com apelos de urgéncia. Talvez a melhor conclusdo para a primeira parte
deste capitulo seja um conselho de prudéncia e seguranga.

O meio mais prético de concretizd-lo seria tomar dois ou trés municipios em cadare-
gido brasileira, estudd-los bem e, entdo, iniciar a readaptagdo da escola. O mesmo pode-
rd tentar-se com as miss3es culturais. Na base das experiéncias iniciais, far-se-d o resto,
pouco a pouco em todo o Pafs.

Cabe agora examinar as principais condigdes a que deve atender a escola primdria
rural.

A escola primdria rural e sua missao

, Tanto quanto o ensino das pnmeiras letras, a escola rural tem que cuidar de cons-
truir as bases de uma nova mentalidade para as nossas populagGes rurais. Dai o precisar
integrar-se na contextura do ambiente natural e social.

Porque temos que comegar praticamente tudo neste setor, ndo € possivel, a exem-
plo do que foi feito nos capitulos anteriores, dizer como transformar e melhorar a es-
cola. Dai a discussio de como instituir a escola rural, capaz de realizar seus objetivos
proprios.
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Neste sentido hd quatro dreas principais de medidas e planejamento a que os admi-
nistradores da educagio e os professores devemn prestar particular atengfo: a) o curri-
culo mais adequado; b) o material diddtico ou meios materiais da atividade docente;

c) relagdes da escola com as comunidades rurais; e d) preparagdo e treinamento de pro-
fessores.

O curriculo. Quanto a este assunto, com base em estudos feitos em outros pafses e
no que pudemos observar nos Estados Unidos, podemos afirmar que se trata menos de
elaborar um novo curriculo que de orientar e reajustar o curriculo comum da escola
primdria no sentido da vida rural. Tudo que disser respeito, por exemplo, aos recursos
naturais e aos principios cientificos que governam a sua utilizag@o, pode ser integrado
nas unidades de programas j4 existentes para o ensino de ciéncias naturais na escola ele-
mentar, assumindo as atividades relativas tanto ao aspecto de observagdo orientada,
como de experimentagdo sistematizada em nivel primario. E, pois, uma questdo de mo-
tivagdo e de conteudo especifico das diferentes unidades. A escola urbana e a escola
rural diferem, pois, neste particular, mais que nos seus objetivos e fins gerais.

De forma semelhante, o material de leitura, o assunto para as atividades de escrita,
as atividades e estudos sociais, o desenvolvimento das habilidades manuais e artisticas,
etc. devem ser orientados segundo as possibilidades e as caracterfsticas da vida rural.

Neste particular achamos interessante transcrever, com alguma adaptag3o ao que
conhecemos do Brasil, uma série de unidades globais de ensino que poderiam ser desen-
volvidas gradativamente em uma escola primdria de cinco graus, de acordo com suges-
tao do Comité de Estudos Regionais e de Educagio para o Sul (Comittee on Southern
Regional Studies and Education), nos Estados Unidos:2®

I. Interdependencia do sol, da terra, da dgua e da vida vegetal e animal. As relagGes
de intercondicionamento vital dos vdrios eltrhentos do meio natural; o equilibrio
natural desses elementos.

II. Conseqiiéncias de quebra de equilibrio dos elementos naturais, isto é, do seu in-
tercondicionamento: erosdo do solo, empobrecimento das fontes de 4gua,
inundagdes, desfertilizagao da terra e outras conseqiiéncias semelhantes.

III.Dependéncia do homem quanto ao meio natural: o uso dos recursos naturais e a
compreensdo da dependéncia em que nos encontramos em relagdo aos elementos
do meio natural.

IV. Meios pelos quais o0 homem perturba o equilibrio natural dos elementos do meio
natural e suas conseqiiéncias: atividades econdmicas e sociais que levam a isso e
prejuizos do homem decorrentes de suas prdticas espoliativas da natureza.

V. Os dois grandes tipos de recursos naturais que o homem explora: os retorndveis e
os ndo retorndveis. Atividades econdmico-sociais diretamente dependentes de
uma imperturbdvel corrente ou fluéncia daqueles recursos para nossa vida econd-
mica.

VI. O que acontece quando os recursos ndo retorndveis se esgotam e se tornam in-
substituiveis.

VII. As possibilidades de substituir os recursos ndo retorndveis por outros retorndveis,
por exemplo: as matas e florestas milenares pelo plantio de drvores 1teis que se

% IVEY JR., John E. Channeling research into education. Washington, American Council on
Education, 1944. cap. IV.
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desenvolvem e crescem rapidamente.

VIII. A dire¢do racional do trabalho agricola e extrativo. As escolhas que o h-orp?m,
guiado pelas ciéncias, tem que fazer na exploragdo da terra e de suas possibilida-
des naturais. As culturas ciclicas e a policultura.

IX. A escola, a comunidade, o governo local e estadual, as diferentes atividades pro-
dutivas da 4rea e as responsabilidades de cada um na orientagdo racional da ex-
ploragao dos recursos naturais.

Naturalmente a redagio dos diferentes itens recomendados como unidades de ensi-
no ndo corresponde a uma linguagem escolar, o que nfo impede que sejam ou possam
constituir unidades de atividades educativas. Cada uma de tais unidades permite tanto
a integragdo como a especificagdo do ensino das diversas matérias escolares. Todo o seu
conjunto pode constituir motivo para cada série ou ano da escola primdria, desenvol-
vendo-se em complexidade e ampliddo 4 medida que os alunos progredirem do 19 ao
50 ano. Supdem, conseqiientemente, um desenvolvimento em espiral. Todavia, outras
séries de unidades podem ser propostas com mais propriedade; as que transcrevemos
constituem apenas um exemplo.

O material de ensino. Afirmou George F. Gant, diretor de pessoal da Tennessee
Valley Authority, que existe uma grande brecha entre o conhecimento do cientista
e o conhecimento e a compreensdo do povo. Tal brecha precisaria ser transposta an-
tes que 0 povo possa encontrar-se em posi¢do de realizar as escolhas e decisGes mais
sdbias sobre suas proprias atividades. Hd, diz ele, estreita relagdo entre a falta de conhe-
cimento e o fracasso na agd@o. Logo a pesquisa e seus resultados precisam ser encami-
nhados para os canais ou meios educativos, a fim de que possam atingir e motivar o
povo. Um dos principais desses canais seria constituido pelos processos e pelo material
de ensino. Conseqlientemente, o conhecimento cientifico sobre os recursos naturais
deve ser vulgarizado pela escola que, para tanto, deverd utilizar o material de ensino
mais adequado.?’

Cremos ser possivel afirmar que o conhecimento cientifico é tdo ou mais facilmente
transmissivel pela escola rural quanto pela escola urbana. Nesta quase sempre temos
que fazer uso da motivagdo ocasionada pelas condi¢des urbanas de vida (o mundo das
invengGes mecdnicas), o que pode determinar o uso de laboratérios, nem sempre aces-
siveis, nem sempre fdceis de manejo infantil. Nas escolas rurais, o grande laboratério,
sem dificuldades, nem perigos, € a propria natureza ambiente. Podemos, com facilida-
de, observar os efeitos da erosdo, verificar a fung¢do dos vegetais, os efeitos da falta e do
excesso da dgua sobre o solo e sobre os vegetais. Podemos cruzar espécies diferentes
’de animais, observar como nascem e se desenvolvem as plantas, realizando pequenas e
variadas experiéncias. As fazendas, as plantag3es, as criagOes de animais domésticos es-
tdo proximas e podem ser facilmente observadas, permitindo comparagdes, explica-
¢oes e conclusdes.

Nio hd, pois, dificuldade em se conseguir no proprio ambiente riquissimo material
diddtico, que necessitard apenas ser complementado por material impresso e pelo que
€ essencial a qualquer trabalho de classe.

No que diz respeito ao material impresso, € claro que ele precisa ser relacionado
com a motivag¢ao criada pelo ambiente.

27 GANT, George F. Education for the use of resources. In: EDUCATION for Rural America.
Chicago, University of Chicago Press, 1947. cap. 1V.
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Aqui € que se torna imprescindivel a cooperag@o de professores, de técnicos agrico-
las e de pesquisadores, a fim de traduzir os resultados cientificos em material de leitura
e de estudo que tenha real valor educativo nas dreas rurais.

E evidente que tal material nfo poderd ser universal e unico para todo o Pafs, tendo
em vista a variedade de seus ambientes naturais, de sua cultura regional e de suas neces-
sidades e problemas locais. Dai a pesquisa e o estudo como necessidade para a regiona-
lizagdo adequada do material impresso a ser utilizado pelas escolas rurais.

Relagdes entre a escola e a comunidade rural. As atividades da escola rural s6 terdo
sentido social e educativo se forem relacionadas aos problemas e as virtualidades da co-
munidade ou da drea a que servem. O melhor meio que se indica para cumprir essas
condigBes de eficiéncia € tornar a escola um centro de interesse da comunidade rural.

Para tal fim, podemos julgar certas condi¢Ges favordveis: a) o relativo isolamento
dessas comunidades; b) a falta de oportunidades dispersivas em matéria de recreagfo,
comuns ds comunidades urbanas; c) pouca freqiiéncia de formas associativas dos
membros da comunidade, a nfo ser as favorecidas por situagdes de vizinhanga; d)
maior unidade e maior funcionalismo social do grupo familiar. Isso tudo faz com que o
professor bem orientado possa fazer da sua escola um centro de comunidade em que:
a) os membros da comunidade possam ouvir e ler coisas uteis e tomar conhecimento
do mundo; b) encontrar alguma recreagdo sadia em certas modalidades simples de jo-
gos para adultos; c) associar-se nas atividades anteriores e em outras que tenham por fim
resolver problemas locais; d) inteirar-se do que realizam os filhos na escola e participar
da educagdo que esta realiza, em fungao dos interesses e objetivos da familia.

O resultado de um programa escolar desse tipo, que naturalmente s6 poderd ser rea-
lizado nos dias de lazer para a comunidade (domingos e dias feriados e santificados),
serd conseguir a cooperagdo de todos para o permanente desenvolvimento dos meios e
fins educacionais em relagdo a propria comunidade. O proprio professor terd motivo
de satisfa¢@o e se verd cada vez mais integrado na profissdo, gragas aos diferentes pa-
péis sociais que o programa lhe proporcionard, impedindo-lhe a monotonia e a segrega-
¢a0 a que a escola de tipo tradicional o condenaria.

Enumerando as condi¢Ges favordveis a tranformagao da escola em um centro da co-
munidade rural e os papéis que ela poderia desempenhar, ndo queremos dizer que isso
se realize sem esforgo, sem trabalho e sem dificuldades. Infelizmente jd criamos no Bra-
sil um sistema escolar que, se ndo atende as necessidades de nossas dreas rurais €, toda-
via, ali conhecido. Temos jd@ um grande mimero de escolinhas isoladas, entregues geral-
mente e professores sem nenhuma preparagdo especializada para a fun¢fo e, por isso,
sem nenhuma capacidade de lideranga. Isto significa que jd habituamos nossas popu-
lagGes do interior a ver na escola algo de bem definido e de muito restrito.

Conseqiientemente, criar a verdadeira escola rural, com todas as fungSes que lhe de-
vem ser atribuidas, é também, em grande parte, mudar a atitude das populagdes rurais
para com as institui¢Ges escolares, e qualquer mudanga de atitude requer trabalho de
persuasdo que pode ser mais ou menos longo. O principal agente dessa persuasdo tem
quer ser o professor. Dai a importancia da sua formagdo, o que significa que a escola
rural, em vez de qualquer um que saiba ler, escrever e contar, exige um especialista
que deverd ter tido formagao adequada.

A Formagdo do professor rural. Nio hd divida de que a forma de educagdo que
prevemos como f{inica eficiente para o interior brasileiro depende principalmente,
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em Gltima andlise, do professor. S
Para esse fim, ele precisa compreender 0 que € a vida rural nos seus processos de

trabalho e de associagdo, o que ¢ a natureza e Seus recursos a.proveitziveis pelp homem
e quais os principios cientificos que podem orientar e dlsglplmar esse aproveitamento,
além das técnicas educacionais que poderfo servir de meio para transformar t(_’dc{ es-
se equipamento em conhecimento e prticas realizdveis ao nivel da escola primdria,
através de seus quatro ou cinco graus.

Em conexdo com tal preparagdo e treinamento bdsico, ¢ importante que os profes-
sorandos que se destinam as dreas rurais se familiarizem muito bem com as agencias e
instituigoes federais, estaduais e municipais que 0s auxiliem a conseguir e a adaptar
material educativo s condigdes locais de qualquer escola rural.

As técnicas de relagdes publicas, de comunicagdo com o homem simples e semi-anal-
fabeto, quando ndo analfabeto, do interior, os meios de organizagdo e associagdo que
podem ser postos em execugdo tendo em vista os diversos padrdes culturais do nosso
ruricola, o conhecimento de seus interesses dominantes e de seus problemas mais an-
gustiantes, s@o outras tantas coisas de que o professorando precisa adquirir conscién-
cia muito clara e precisa.

Para isso é preciso especial cuidado na organizagdo das escolas que se destinam
formagdo do professor rural. Se fugimos, neste resumo, 4 men¢do de matérias e discipli-
nas especificas, tais como economia e sociologia rurais, € porque desejamos significar
que essa formagd@o deve ter um cardter muito mais pratico que académico. Nio se trata
de transmitir nogdes e teorias, mas de formar atitudes e despertar consciéncia para pro-
blemas e situagoes.

O programa das escolas destinadas a formagdo do professor rural podem e devem ter
orientagd@o muito definida, fugindo assim aos planos, habituais em nosso meio, de co-
nhecimentos exclusivamente gerais. Hd, nao resta duvida, necessidade de uma cultura
geral para qualquer professor primdrio, o que, de nenhum modo, significa cultura en-
ciclopédica, mas certos conhecimentos gerais, condicionados pelo que poderiamos cha-
mar de cultura nuclear de nossa sociedade. Mas essa mesma cultura nuclear poder ser
perfeitamente orientada no sentido de dinamizar, de fundamentar e condicionar a pro-
pria especializagdo funcional em que consistem as atividades educacionais.

O problema de recrutar e selecionar pessoal para a fun¢do docente nas escolas do in-
terior também precisa ser devidamente equacionado, a fim de que se possa realizar a
preparagdo conveniente de um professorado a altura da missdo que deve desempenhar.

Afirma-se geralmente que esse recrutamento deve ser feito no préprio meio rural,
para evitar-se o fendmeno muito comum de desajustamento dos jovens que, nascidos
e educados em ambientes urbanos, sdo enviados ao exercicio do magistério nas esco-
las rurais. Acredita-se que o professor local, escolhido em virtude de suas capacidades
e talentos e preparado para educar a sua propria gente, tendo em vista o desenvolvi-
mento da propria drea em que nasceu e viveu a sua infancia, terd mais facilidade de exer-
cer as fungGes educativas e de lideranga que se lhe atribuirdo.

Para que um tal programa possa ter os resultados desejados, porém, é preciso que
as escolas rurais a que forem levados os jovens assim escolhidos n3o lhes desenvolvam
atitudes antagOnicas ao meio rural, despertando-lhes o interesse e o desejo pela vida ur-
bana. Temos para nds que as escolas normais existentes no pafs, com seus programas
intelectuais, seus cursos mais ou menos académicos e seu contexto social exclusiva-
mente urbano, ndo sdo capazes de formar o professor rural, mesmo quando o jovem
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€ recrutado no interior.

No Rio Grande do Sul, em 1954, vimos algumas escolas normais regionais organiza-
das em internato e localizadas na proépria zona rural que poderiam facilmente preen-
cher as fungGes especificas de preparar o professor rural. Este era mesmo o seu deside-
ratum, mas a organizagdo do curriculo, a nosso ver, deixava a desejar. Tivemos impres-
sdo de que elas eram mais capazes de preparar técnicos agricolas que professores pri-
mdrios. E claro que estes podem ser também técnicos agricolas, mas precisam ser an-
tes e acima de tudo professores.

Para educar ndo basta saber como se usam os instrumentos agricolas, como se
amanha a terra e se selecionam as sementes e as mudas; importa, antes de mais nada,
compreender o que s3o e o_que podem vir a ser as criangas, como entrar em relagdo
com elas, como orientd-las e dirigi-las; depois, é necessirio compreender os pais das
criangas, sua familia, entrar em relagdo com ela, conseguir-lhes a cooperag@o para a
escola; finalmente, se impde o conhecimento da sociedade rural em suas condicdes
de vida e em suas possibilidades de desenvolvimento, dos meios de relagdo com ela e de
nela integrar a escola. Para tanto, importa ndo apenas ler livros e ouvir ligdes; é preci-
so praticar, realizar, participar, vivendo tanto quanto possivel os problemas e questdes
da ambiéncia rural, sobre ela refletindo e procedendo cientificamente, tanto quanto
possivel.

Cumpre ainda observar que, se um conhecimento geral das técnicas e prdticas agri-
colase extrativistas é 1til e necessdrio ao professor rural, a especializagdo nisso € dispen-
sdvel. O professor n3o precisa ser um agrénomo, como nio precisa ser médico, nem ad-
vogado, nem financista ou economista, para exercer sua fung@do no meio rural. Entre-
tanto, pode ter conhecimentos de principios e procedimentos gerais nesses campos es-
pecializados, a fim de poder orientar os alunos e as familias respectivas na procura de
meios e recursos para resolver problemas que dependam de qualquer dessas especiali-
dades profissionais.

Por outro lado, € preciso chamar a aten¢a@o para um equivoco comum entre nds,
depois que surgiu o movimento que podemos caracterizar como “messianismo’” rural.
De acordo com esse movimento, a escolinha que tivesse alguns canteiros plantados com
legumes e um quintal de cereais, tudo feito pelo professor e seus alunos, preencheria as
fungdes que lhe cabem. Entretanto, vimos no estrangeiro escolas rurais perfeitamente
integradas em suas fungGes, inclusive a funcionar como centros de comunidade, sem
nada disso. O objetivo primordial da escola primdria rural ndo é formar o agricultor,
mas sim preparar a crianga para a vida rural, fazendo-a participar consciente e orientada-
mente dessa vida. Neste caso, em vez de confind-la em certas prdticas agricolas, nos li-
mites do terreno escolar, prdticas essas que podem divergir fundamentalmente das em
uso na drea comunitdria, o melhor € levar os alunos a observar e apreciar o préprio
trabalho rural dos adultos, inclusive fazendo-os pensar sobre esse trabalho em termos
de economia, de produgdo, de equilibrio e condicionamento das for¢as naturais e
de prote¢do e aproveitamento dos recursos naturais. Este mesmo trabalho, se a escola
conseguir ser um centro de comunidade, € o que compete ao professor desenvolver jun-
to aos adultos e as familias, por meio de reuniGes, de debates, de conversas, das lextu-
ras que a biblioteca da escola proporcionar, etc.

Sem esta compreensio das fungGes que o professor pode e deve preencher, ndo é
possivel planejar o processo de sua formagdo, talvez tdo ou mais complexa que a do
professor urbano.
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Organizagdo da escola rural

O que se conhece por escola rural, no Brasil, é a de uma sala s6, mas evide’ntemente
pode haver escola rural que tenha mais de uma s.a]a. Se, por exemplo, adotdssemos o
critério norte-americano de considerar como rurais as comunidades de menos de 2.500
habitantes, e considerando que, em média, 12% dessa populagdo deve estar na escola,
terjamos escolas rurais com matricula de 20 a 300 alunos. Naturalmente, as que ultra-
passem de 60 o seu nimero de matricula (a escola pode ter uma sala e funcionar em
dois turnos com 30 alunos em cada um) precisariam ter mais de duas salas.

" A maioria de nossos estados considera como escolas reunidas as que tém de duas
a quatro salas de aula. E como se vdrias escolinhas de classe Gnica fossgm rfaunidas num
s6 prédio escolar. Poderemos, pois, considerar como escolas rurais ndo s0 as de classe
Unica, mas também as chamadas escolas reunidas, cuja caracteristica principal € a de
ter classes heterogéneas e nao dispor de corpo administrativo especial, encarregando-se
um dos professores do expediente, as vezes mediante gratifica¢do especial.

O primeiro problema das escolas rurais, sobretudo das que dispGem de apenas uma
classe, é fazer os alunos trabalharem em grupos flexiveis, o que pode parecer nao mui-
to fdcil, tendo em vista que eles terdo idades e niveis de aprendizagem diversos. E o
que ¢ mais importante, a organiza¢ao da escola inclui a consideragao de problemas e
atividades em que as criangas se possam empenhar, a0 mesmo tempo que alternancia
de certas aprendizagens especiais, tendo em vista os diferentes niveis dentro do mes-
mo grupo de alunos, o que talvez exija periodos ou hordrios escolares mais longos que
os urbanos.

Vejamos, primeiramente, o problema das idades diferentes. Virios estudos e pesqui-
sas tém revelado que criangas de idades diferentes podem interessar-se pelos mesmos
problemas. Um boletim da Agéncia Federal de Seguridades?®, dos Estados Unidos, re-
vela que em um estudo feito do quarto ao sétimo grau de certa escola de um s6 professor,
pequeno grupo de alunos trabalhou junto a fim de comparar os gatichos argentinos
com cowboys norte-americanos, para determinar as semelhangas e diferengas entre
eles. Quatro desses alunos pertenciam ao 5O grau e eram meninos, dois eram do 40
grau e do sexo feminino; havia uma garota do 69 grau e um garoto do 79 grau, perfa-
zendo o total de oito alunos que constituiam os quatro graus superiores da escola.

Os alunos organizaram primeiramente uma lista de questdes sobre a Argentina, en-
carregando-se os que sabiam ler melhor das questGes mais dificeis. Mas trés dos compo-
nentes do grupo lutavam com dificuldade de leitura, de modo que o professor teve que
ajudd-los, providenciando livros de ficil leitura e bem interessantes, cujo contetdo de-
veria ser relatado pelos trés 4 classe.

Juntos, rapazes e meninas fizeram uma cole¢do de livros e de outro material de lei-
tura, de onde cada um deles relatava partes (um ou mais capitulos) que julgava poder
interessar aos outros colegas. Dois, utilizando-se do rddio-receptor da escola ou dos
que tinham em casa, relataram os programas de rddio que ouviram sobre a Argentina e
os Estados Unidos. Outros trouxeram para a escola estampas de suplementos domini-
cais de jornais, relacionadas com o que estavam estudando. Aprenderam muita coisa
sobre o intercdmbio comercial dos dois pafses, ai incluindo os produtos da propria drea

28 BATHURST, Effie G. & FRANSETH, Jane. Modern ways in one-two teacher school. Federal
Security Agency Bulletin, n.18, 1951.
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em que se achava a escola.

Além disso, exercitaram-se no exame ¢ leitura de mapas, estudando como poderiam
fazer uma viagem de sua pequena comunidade 4 Argentina; familiarizaram-se com todo
o continente americano e aprenderam muito sobre os outros continentes. Tentaram
desenhar mapas e, auxiliados pelo professor, fizeram calculos sobre escalas. Enfim, nes-
se simples projeto, ndo sé aprenderam mais sobre suas propria comunidade, mas tam-
bém do mundo, de leitura, de aritmética, de ciéncias, de trabalho cooperativo, de pes-
quisas; e tudo em fungdo da comunidade, dos seus costumes e usos, de seus produtos e
trabalho.

A idéia que estd patente nesse pequeno relatério ¢ a de que, também nas escolas ru-
rais, o ensino das disciplinas ou matérias escolares é decorrente e se realiza funcional-
mente; ndo ¢ fim, mas instrumento. Os alunos as aprendem para atender aos seus pro-
prios interesses, condicionados pela vida de suas respectivas familias e de sua comuni-
dade. O professor s6 pdde propor a idéia do gaicho argentino em fungdo da idéia do
cowboy, um tipo humano familiar aos alunds do Middlewest e do West norte-ame-
ricano.

Mesmo de um ponto de vista social, as escolas devem, pois, atender aos interesses
infantis, porque esses interesses resultam do contexto social em que as criangas vivem.
Como tais interesses podem ser multiplos e variam, sempre hd oportunidade para novos
projetos e para a organizagdo de novos grupos de trabalho. E, para isso, os graus ou ni-
veis escolares das criangas de uma escolinha rural ndo constituem obstdculo, porque
cada uma trabalhard segundo suas proprias possibilidades e seu nivel de desenvolvimen-
to. Embora sejam classificadas segundo uma certa terminologia de nivel (graus, ano es-
colar ou idade), os professores das escolas de uma ou duas classes devem procurar dis-
por sempre os alunos em grupos de trabalho e, através do desenvolvimento dos proje-
tos, atender as diferengas individuais de aprendizagem.

Ndo € necessdrio, pois, manter os alunos de um mesmo nivel de aprendizagem sepa-
rados para todas as suas atividades. Os planos e projetos que atendam aos interesses —
sempre localizados — das criangas, podem fazé-las trabalhar juntas, qualquer que seja o
seu nivel ou grau.

Além do que foi dito, devemos nao esquecer que uma crianga de segundo ano pode,
muitas vezes, fazer algo do que fazem as do terceiro e, vice-versa, as que se classificam
neste iltimo podem ter dificuldades em algo que seja do nivel do ano anterior.

Uma velha professora de escola isolada, no Estado de Kansas, por ocasido de uma vi-
sita que um superintendente local de escolas nos levou a fazer, dizia que naquele ano
(1955) as garotinhas do primeiro ano estavam progredindo melhor que os garotos; por
isso algumas delas jd estavam comegando (depois de dois meses de aulas) a trabalhar
com os alunos mais lentos e retardados do segundo ano. De forma semelhante, os alu-
nos mais adiantados do segundo ano trabalhavam em muitas coisas com os alunos
vagarosos do terceiro ano e, desta forma, ela ndo mantinha linhas divisérias muito fi-
xas entre os diversos anos escolares. Note-se que em nenhuma das escolas norte-ameri-
canas que visitamos encontramos qualquer preocupaga@o com promogdes ou com exa-
mes para isso. Os alunos eram sempre classificados por idades e por anos de escolarida-
de. Daf porque o grau escolar ndo tem muita significagdo. Via de regra ele coincide
com o nimero de anos de escolaridade e com a idade das criangas.

Cabe ainda observar que os diferentes interesses podem-permitir organizar diferen-
tes grupos de trabalho. Alguns problemas exigem, as vezes, algumas atividades gerais.
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Suponha-se, por exemplo, que se trate de uma comemoraqﬁo, como a d'O dia da drvore
ou de uma festa local. Toda a escola pode perfeitamente trabalhar nisso, embora os
alunos se organizem em comités com fins definidos. Em alguns casos, nem isso serd
preciso. J& em outros problemas € possivel que apenas alggns alux}os (geralmente os
mais velhos e adiantados) tenham interesse, como no caso, citado hd pouco, do estudo
comparativo do gaticho e do cowboy. ‘ =

As vezes, em problemas que interessam toda a classe, determinando a co.nstltulgio
de comités ou subgrupos de trabalho, acontece que muitas das criangas precisam, para
desempenhar-se do trabalho que lhes é confiado, aprender certas habilidades basicas.
Em tais casos, o professor deve arranjar para que oS alunos que jd possuem e ndo
precisam dessas aprendizagens b:isicas’ prossigam em atividades de que podem incum-
bir-se independentemente, enquanto auxilia o grupo carente a desenvolver a habilidade
ou técnica particular de que necessita. Desta forma fica inteiramente obviado o proble-
ma de disciplina dos alunos que n@o estdo implicados por uma aprendizagem particular
dos colegas atendidos pelo professor.

Os problemas e projetos quase sempre obrigam — de acordc com o que dissemos —
a especificagdo de subgrupos ou comités, de modo que, enquanto alguns alunos fazem
certos trabalhos de arte manual, outros escrevem relatérios, planejam dramatizagdes,
organizam e consultam bibliografia, etc. Em tais casos, eles dispoem de suas cadeiras
e mesas de modo a permitir que os subgrupos possam trabalhar nos seus subprojetos
respectivos e o professor ir de grupo a grupo, para o necessario trabalho de orientagao
e auxilio.

* Naturalmente, se for adotado um plano de curriculo como o sugerido hd pouco,
baseado em atividades vitais, problemas de vida relacionados a escola, a familia e a
comunidade, o trabalho exigido hd de requerer periodos longos para cada unidade de
aprendizagem. Vidrios assuntos e matérias terdo que ser combinados para informar e
ajudar a resolver um s6 problema. Justamente esta combinagdo de matérias e de in-
formagdes, que as criangas devem dominar, precisa ser realizada de forma tal que o en-
sino possa realizar-se concomitantemente em varios graus de dificuldade. A alternancia
de leitura, exercicios escritos e exercicios orais, de trabalhos no quadro-negro, infor-
magdes orais do professor e consulta a material escrito pode permitir esse ensino si-
multaneo. Vimos nos Estados Unidos escolas de um sé professor funcionarem perfei-
tamente, durante seis horas didrias, com oito graus, dessa maneira.

Até aqui consideramos sobretudo a escolinha rural de uma sé classe, mas fizemos re-
feréncia, hd pouco, as escolas reunidas de duas a quatro classes. Nestas, a distribuigao
de alunos pode obedecer a melhor homogeneidade, quanto ao nivel de escolaridade e
as idades.

Nas de duas classes, o que vimos nos nossos estados sulinos foi a organizagdo de
uma classe de primeiro ano, reunindo-se os demais graus em outra classe. As vezes se
divide o segundo ano, de modo que os mais atrasados fiquem com o primeiro e os
mais adiantados se juntem aos outros graus. A razao de ser desta divisdo € que, geral-
mente, os alunos de primeiro 4no s3o mais numerosos (cerca de 40% da matricula to-
tal) e precisam de atengdo particular a fim de melhor se adaptarem ao ambiente esco-
lar e ali realizarem as primeiras aprendizagens bdsicas.

Em uma escola de trés classes vimos a seguinte organiza¢do: alunos de primeiro ano
e alunos mais atrasados de segundo ano constituiam uma classe; os mais adiantados
de segundo ano e os de terceiro constituiam outra classe; e os de quarta e quinta série
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(estes muito poucos, apenas seis) constituiam a terceira classe.

Como se verifica, vérios arranjos podem ser feitos com a distribui¢do de alunos em
escolas de mais de uma classe. O critério de quantidade de criangas e de seu relativo
grau de escolaridade podem presidir a essa distribuigdo, que tanto atenderd melhor as
possibilidades de trabalho cooperativo e aos interesses dos alunos, quanto a mais ade-
quada centraliza¢do do trabalho do professor.

Quase nao fizemos referéncias ao critério de idades na distribui¢@o e classificagao
das criangas em virtude do problema que isso constitui para as nossas escolinhas rurais.
O interesse de nossas populagdes rurais pela educag@o rural data de hd poucos anos.
Vivendo no obscurantismo, em baixo e precdrio padrao de vida, apenas obtendo pelo
trabalho o indispensdvel para a sobrevivéncia, essas populagdes nunca tiveram antes
consciéncia da necessidade de escolarizag@o das criangas. Saber ou ndo saber ler nada
significava para elas, para a melhoria de suas vidas, para a maior rentabilidade de seu
trabalho.

Com o atual desenvolvimento industrial do Pafs, entretanto, elas estdo sendo tiradas
pouco a pouco do isolamento em que viviam. O jeep e o caminh3o penetram por todo
o interior brasileiro, o rddio alcanga todas as pequenas comunidades, bem como o cine-
ma. Os processos eleitorais de nossa reorganizada e renascente democracia obrigam os
politicos a aumentar sua clientela eleitoral, levando-os & busca de votantes em todos
os recantos do Pafs.

Esses fatores todos despertam as populagGes rurais e as fazem sentir a necessidade
de escolas, de educagdo, de conhecimentos novos. Dai o rdpido crescimento das matri-
culas escolares, a procura de escolas, sua crescente improvisagdo pelos poderes munici-
pais de todo o Pais. Isto, evidentemente, cria inimeros problemas para a prépria orga-
nizagdo escolar.

Dentre estes cabe destacar o que diz respeito a balburdia das idades com que as
criangas se apresentam, pela primeira vez, a escola. Para a nossa monografia sobre o
Rio Grande do Sul?® fizemos a este respeito o estudo de escolas de 13 municipios do
interior, sendo 2 na zona colonial alema, 3 na zona colonial italiana, 3 na zona da atual
expansdo dos nucleos coloniais, 3 nas zonas de campanha e fronteiri¢a e 2 na zona li-
torinea. Segundo esse estudo, pudemos obter nimeros médios relativos as idades de
alunos de 135 classes primdrias, conforme o quadro abaixo:

Série Idade Idade Média Média Média NO de | NOQ de
ou minima maxima das idades das idades | das médias | classes | alunos
grau encontrada | encontrada | minimas maximas de classe
19 ano S 15 7a. Tm. 12a. 8a. 4m. 32 1.022
29 ano 7 16 7a. 3m. 13a. Im. 9a. 8m. 25 958
39 ano 7 16 8a. 4m. 14a. 10a. Sm. 38 1.189
49 ano 8 18 9a. 4m. 14a. 7m. 11a. 7m. 40 1.147
Total de amostras 135 4.316

29 MOREIRA, J. Roberto. A escola elementar e a formagdo do professor primdrio no Rio Grande
do Sul. Rio de Janeiro, INEP, 1954. p.116-7.
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Pelo exame da média das idades minimas, verifica-se que, em geral, as criangas se
matriculam, nas 4reas rurais, com a idade de 8 anos, Pela primeira vez. Isso nos leva
a supor que a melhor organizagdo escolar, tendo em v_lsta a ordenagdo das matrl.culas
e um méaximo — possivel na atual conjuntura brasileira — Qe 5 anos de escolaridade
primdria, seria aquela que condicionasse o tempo de permanéncia dos alunos na esgola
3 idade. Nenhum deles poderia ficar na escola primdria rural além dos 13 anos de ida-
de, nenhum entraria antes dos 8 anos. Nestas condigdes, o aluno que se matriculasse
aos 8 anos permaneceria na escola cinco anos e, para os mais lerdos dessa idade, po-
der-se-ia permitir mais um ano complementar; os de nove, via de regra, permanece-
riam 4 anos e, excepcionalmente, mais um; os de 10 teriam direito, basicamente, a
3 anos de escolaridade; os de 11 a 2 anos e, possiyelmente, mais um; os de 12 anos a
um e, para os que ndo consigam alfabetizar-se nesse periodo, mais outro. Os de mais
idade, que ainda ndo tivessem tido qualquer escolaridade, deveriam procurar os cur-
sos de emergéncia para alfabetizagdo e educagao de adolescentes e adultos.

A obrigagdo da escola seria a de propiciar aos alunos de diferentes idades o mdximo
de educagdo que as possibilidades de cada um permitissem. O aluno receberia da esco-
la, fosse qual fosse o nimero de anos que ali pudesse permanecer, 0 maximo que ela
lhe pudesse oferecer. O resto ele conseguiria — se fosse preciso — de cursos de ensino
supletivo e de outras agéncias de educagdo rural.

Adotado um critério desses, em poucos anos teriamos ordenado a escola primdria
rural, de modo a que ela pudesse ter apenas alunos que, ingressando com oito anos de
idade, nela permanecessem até os 12 anos, porque, progressivamente, os pais iriam
atendendo o que os professores, em virtude das relagdes da escola com as familias e
com a comunidade, fossem pregando a este respeito.

Sao, de modo geral e ainda sucinto, estas as principais consideragdes que podiamos
fazer a respeito da educagdo rural, ai compreendida a primdria e a de base. Julgamos
que elas devem presidir os estudos mais especificos e profundos que se devam fazer
com vista ao planejamento e execugao.

Deus permita que realmente tenhamos conseguido dar a contribuigdo que desejd-
ramos para o encaminhamento racional da solugao de tao graves quanto importantes
problemas.
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Debates € Propostas
Emenda Joao Calmon:

recursos para a Educagido

Aprovada pelo Congresso Nacional em
190 de dezembro de 1983, a Emenda Joao
Calmon pode ter implicagdes significati-
vas na economia do ensino no Pais, Con-
siderando sua relevancia para o planeja-
mento e a administragao educacional, o
INEP promoveu em 10 de janeiro proxi-
mo passado Mesa-Redonda que congregou
um elenco de especialistas na matéria com
vistas a uma andlise daquelas implicagoes.
E o registro das propostas apresentadas
nesse evento que ora publicamos na inte-
gra.

ABERTURA

Lena Castello Branco Ferreira da Costa
Diretora-Geral do INEP

Senhoras e senhores:

O Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP, do Minis-
tério da Educagdo e Cultura, fez voltar
recentemente a circulag@o a Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagogicos que, neste
ano de 1984, completa 40 anos de exis-
téncia.

Em nova fase, a tradicional publicagao
inclui entre as suas diversas se¢Oes a de
Debates e Propostas, que pretende trazer
a discussdo assuntos de relevancia para a
Educacgdo brasileira.

Objetivando, portanto, debater maté-
ria de interesse atual e de alcance maior,
foi solicitada pelo Comité Editorial da
revista, do qual muitos membros estdo
aqui presentes, a realizagdo desta Mesa-

Redonda que versard sobre a historica
Emenda Constitucional nQ 24/83, recen-
temente aprovada pelo Congresso Nacio-
nal.

A bem da verdade, diga-se que o tema
foi sugerido pela Senhora Ministra da
Educagao e Cultura, Professora Esther de
Figueiredo Ferraz, que o submeteu, hi
pouco, ao estudo do Conselho Federal de
Educagdo, do qual alguns dos seus mais
ilustres membros aqui se encontram pre-
sentes.

Como ponto culminante de longa e
brilhante atuag@o politica, a conhecida
Emenda a@ Constitui¢do, de autorida do
eminente Senador Jodo Calmon, converte-
se em ponto de interesse para educadores
professores, técnicos em educagdo, estu
dantes e cidaddos em geral, tanto pelo
contetdo intrinseco que a informa quan-
to pelas esperangas e anseios que traduz.

Com efeito, subjacente 3 Emenda e a
luta em que se empenharam seu autor e
seus adeptos, € possivel discernir toda
uma aura de convicgdo e de esperangas
coletivas, no sentido de que a sociedade
brasileira acredita na Educagdo e almeja
té-la como meta prioritdria, parte de um
projeto politico amplo e articulado com
os reais interesses da Nagao.

Nessa linha de raciocinio, parece
oportuno ressaltar — a fim de que o novo
paragrafo 4Q do artigo 176 ndo seja letra
morta, ou que n3o se torne in6bcuo nem
simplesmente ret6rico — que se faz mister
que educadores e politicos, administrado-
res e cidaddos somem esforgos asseguran-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):133-76, jan./abr. 1984
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do que os objetivos da Emenda sejam
alcangados, ou seja, que a Educagao
venha contar com recursos que permitam
dignificd-la do plano federal ao plano
estadual e ao municipal, assegurados que
sejam a manutengdo e o desenvolvimento
do ensino.

A Mesa-Redonda que logo terd inicio
serd matéria para publicagdio na Segdo
Debates e Propostas da Revista Brasileira
de Estudos Pedagégicos, que levard ao seu
publico leitor as idéias e opinidGes aqui
expostas em cardter pessoal e no-institu-
cional. Foi dimensionada de maneira a
permitir que sejam expendidas, de dife-
rentes pontos de vista, consideragdes acer-
ca da Emenda Joao Calmon.

Inicialmente terd a palavra seu ilustre
autor, o Senador Jodo Calmon; logo em
seguida ouviremos a Profa. Ecilda Ra-
mos, Secretaria Executiva do FNDE, que
se aterd particularmente a visio federal
relativamente a Emenda. Seguir-se-d o
Sr. Secretirio de Educagdo de Minas
Gerais, Dr. Otdvio Elisio, vindo logo apos
a Sra. Secretdria de Educag¢ao do Munici-
pio de Sdo Paulo, Profa. Guiomar Namo
de Mello, que muito honra o INEP —
membro que também é do nosso Comité
de Pesquisa.

Como debatedores, teremos o Prof.
José Carlos Melchior, da Universidade
de Sao Paulo e colaborador desta casa, o
Prof. Carlos von Doellinger, do Instituto
de Planejamento Econdomico e Social —
IPEA, e o Prof. Jorge Ferreira da Silva, da
Fundagao Getulio Vargas. Para cada
expositor e para cada debatedor reservam-
se 20 minutos. Apds ligeiro intervalo,
terdo lugar depoimentos a serem presta-
dos pelos eminentes convidados — dentre
outros, os Conselheiros Armando Mendes
e Luiz Navarro de Britto, este também
membro do Comité Editorial, o Prof.
Pedro Lincoln Carneiro Ledo de Mattos,
Secretdrio Adjunto do MEC, o Prof. Flo-
riano Freitas Filho, do INEP, e a Profa.
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Maria de Souza Franga, da Prefeitura
Municipal de Andpolis, Goias.

Os debates estardo abertos a todos, e
todos poderdo interpelar qualquer um dos
expositores, debatedores ou depoentes,
respeitado o limite de S minutos para
cada interven¢do. Como moderadora,
deverei cumprir o espinhoso dever de
controlar o tempo disponivel e de ante-
mdo pego desculpas por ndo poder ultra-
passar os limites pré-fixados. Dividirei tal
responsabilidade, eventualmente, com o
Prof. Paulo de Tarso Carletti, Diretor de
Documentagao e Informagdo do INEP, a
quem solicito também tomar lugar a
mesa.

Com a palavra o Senador Jodo Cal-
mon, cuja presenga dignifica este audito-
rio.

DEPOIMENTO INICIAL DO SENADOR
JOAO CALMON

Em 1976 ocorreu-me a idéia de resta-
belecer, através de proposta de emenda a
Constitui¢do, a vinculagdo obrigatoria de
um percentual minimo dos orgamentos
publicos para a manuteng¢do e desenvolvi-
mento do ensino. Nao houve inovagdo,
em relagdo ao texto constitucional que
vigorou de 1946 a 1967, a ndo ser nos
percentuais propostos, mais elevados que
0s anteriores.

O texto da minha proposta ¢ o seguin-
te: “A Unido aplicard anualmente nunca
menos do que 12% e os estados, munici-
pios e o Distrito Federal nunca menos do
que 24% da receita resultante de impostos
na manutengdo e desenvolvimento do
ensino”. A Constitui¢do, entre 1946 e
1967, estabelecia, em um de seus artigos,
a obrigagao da utilizagdo de pelo menos
10% do orgamento federal e de 20% dos
orgamentos estaduais, municipais ¢ do
Distrito Federal no ensino.

Repeti assim a ligdo dos que me ante-
cederam, constituintes de 1946, responsa-



veis pelo citado artigo da Constituigdo, e
dos eminentes educadores que elaboraram
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio,
que usaram as mesmas palavras, manuten-
¢do e desenvolvimento do ensino. Nio hd
— ¢ nem nunca houve durante o periodo
1946-1967, assim como no periodo de
plena vigéncia da lei de diretrizes e bases
— referéncia 4 chamada Fungdo Educagio
e Cultura. Falava-se exclusivamente em
manuteng¢do e desenvolvimento do ensi-
no. Apesar de ter-me assegurado, em
1976, junto ao presidente do Senado e ao
proprio presidente da Republica, de que
uma emenda dessa natureza seria bem
vista, na realidade isso ndo aconteceu.

A proposta inicialmente aceita ndo
conseguiu quorum para ser aprovada.
Mais tarde, duas proposigées semelhantes
foram apresentadas por outros parlamen-
tares, sem lograrem aprovagdo.

Em 1983 voltei a apresentar a propos-
ta de 1976. Apenas aumentei os percen-
tuais, porque nesse periodo, com a lei
5.692, que aumentou a faixa de gratui-
dade do ensino de quatro para oito anos
— 100 por cento, portanto — ndo seria
exagerado elevar em 20 por cento os
recursos para o ensino. O Conselho de
Reitores resolveu apoiar a Emenda, a meu
pedido, enviando telegramas aos parla-
mentares. Tivemos desta vez, na drea do
MEC, o apoio da institui¢@o, gragas 4 emi-
nente Ministra Esther de Figueiredo
Ferraz. Recebemos ainda a colaboragdo
da Confederagdo Nacional dos Professores
e da Uniao Nacional dos Estudantes.
Apelei a diretores de jornais do Pais todo.
Foi.uma mobilizagdo muito grande da
parte do magistério, estudantes e 6rgaos
de divulgac¢do.

Apresentada a Emenda, agora mais
dificil de ser aprovada por se ter tornado
necessario o voto de dois tergos dos parla-
mentares, terminou aprovada no dia 23
de novembro, por ter sido sabiamente
incluida junto 4 votagdo da Emenda

Passos Porto. Logo em seguida, a Emenda
foi acerbamente criticada pelo Ministro
do Planejamento, em entrevista ao progra-
ma de Joelmir Beting na Ridio Bandei-
rantes.

Aproveitando viagem & Europa, em
dezembro altimo, passei um dia na sede
da Unesco, em Paris, examinando concei-
tos e critérios para avaliar a aplicagdo de
verbas no ensino. De acordo com os cri-
térios da Unesco, que procurei conhecer,
o MEC nio deve computar como despesas
com manutengdo e desenvolvimento do
ensino os gastos que faz com cultura,
desportos, tecnologia, seguranga e infor-
magdes, entre outros itens. Considerando
esses critérios da Unesco, acreditamos que
o Pais nao esteja despendendo com manu-
tengdo e desenvolvimento do ensino nem
6 por cento do orgamento federal, quem
sabe pouco mais de 4 por cento. Estando
de posse dessas informagGes, preparei
uma estratégia para lutar contra o Minis-
tro do Planejamento, que 48 horas depois
da aprovagdo da emenda jd se dizia sabe-
dor de ‘“como driblar a educagdo”. Eis
aqui o recorte do Correio Braziliense do
dia 25 de novembro de 1983, revelando
os sinistros planos da Seplan.

Uma maneira de se fazer cumprir a
Emenda aprovada, que é uma conquista
do Congresso Nacional, ou seja, se o orga-
mento ndo obedecer ao que determina a
Constitui¢do, ¢ procurar considera-lo
inconstitucional, no dmbito da Comissao
de Constitui¢do e Justica do Senado. Se
a maioria ndo for favordvel a essa tese,
vamos recorrer ao Supremo Tribunal
Federal, que decide sobre a constitucio-
nalidade ou inconstitucionalidade das leis.

O PROBLEMA SEGUNDO A VISAO
FEDERAL

Ecilda Ramos de Souza

Diretora-Geral da Secretaria Executiva do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa-
¢3o — FNDE
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Dra. Lena, Srs. membros da Mesa, ilustra-
do auditério:

Senador Jodo Calmon, a sua presenca e
a sua palavra fazem o momento ora vivido
raro e quase olimpico, porque poucas
vezes teremos a oportunidade de ouvir o
Criador falar sobre a sua Criatura e ainda
mais dele proprio assistir aos primeiros
esforgos intelectuais daqueles que terdo o
privilégio de colher os frutos de sua drdua
semeadura. Eu lembraria, sem nenhuma
tentativa de heresia, que talvez nem Deus
tenha tido esta oportunidade.

A minha tarefa a cumprir é dar uma
visdo federal do problema.

Vossa Exceléncia, Senhor Senador, ja
o fez, de modo brilhante, a partir da 6tica
do Poder Legislativo. Vamos ver se tere-
mos condigGes de assumir a tarefa, a par-
tir da otica do Poder Executivo, a fim de
nao duplicar.

Quando verificamos que as exposi¢des
foram divididas em trés partes, uma visao
federal, uma otica estadual e uma otica
municipal, entregues estas duas ultimas a
titulares de pastas, uma de Estado, Minas
Gerais, e outra de Municipio, Sdo Paulo,
ficamos pensando que se estes dois ilus-
tres educadores — Prof. Otdvio e Profa.
Guiomar — extrapolassem de suas visdes
locais, de seus espagos institucionais, de
seus limites geograficos, isso seria extre-
mamente desejdvel, mas ndo lhes deveria
ser exigido. Todavia, se alguém, com a
responsabilidade de oferecer uma visdo
federal, ficasse apenas nessa drea estrita,
teria sido parcial.

A visao federal em um pais, que vem
lutando, ha tantos anos, para ser uma
Federagdo e ainda ¢, do ponto de vista
tributdrio e econdmico, um governo uni-
tdrio, tem compromissos com a naciona-
lidade, devendo extrapolar as fronteiras
da sua esfera para abranger um panorama
também estadual e também municipal.
Isto do ponto de vista do espago.
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Do ponto de vista do tempo, é possivel
que Otdvio e Guiomar se deixem, na
angustia de suas atividades didrias, afogar
na realidade. Mas a Unido tem a obriga-
¢do de ir mais longe no tempo, e até além
do tempo; ela tem a obriga¢@o de almejar
a utopia.

Assim sendo, nos gostariamos de con-
ciliar o possivel, hoje, na infancia desta
Emenda, com o desejavel, amanha. Real-
mente, Senador Jodo Calmon, a sua idéia
pode ser colocada como um mergulho no
passado, todavia um mergulho em um
passado que nunca chegou, no caso do
Governo Federal, a ser. O mais alto que
conseguimos foram 11% de aplicag@o, e o
dispositivo da Lei 4.024/61 jamais foi
cumprido pela Unido. Sua Emenda, por-
tanto, se em algum tempo ficou, foi no
futuro do subjuntivo. Ela é, pois, um
salto para o futuro, que poderd ser pre-
sente, se assim o quisermos; se o Ministé-
rio assumir a vontade politica revelada
pela sociedade e fizer desta Emenda a sua
bandeira, na administra¢do de Esther de
Figueiredo Ferraz. Certeza disto nos dd o
presente Semindrio que se realiza dentro
do primeiro més de promulga¢do do novo
dispositivo constitucional.

Apenas rapidamente, fagamos uma
tentativa de recapitulagdo de como estdo
as responsabilidades publicas com Educa-
¢do, em 1982, Dividem-se entre Unido,
Estados e DF e Municipios, da seguinte
forma: 45.5%, 50.0% e 4.5%, respectiva-
mente. Na composi¢ao de gastos nacio-
nais com a Educagdo, Cultura e Despor-
tos, por fontes, todavia, é preciso conside-
rar as familias, que contribuem com
27.6%. A rigor, a divisao entre familias
e Poder Pablico talvez seja questionavel,
porque, sem duvida nenhuma, das fami-
lias, isto €, da sociedade, provém todos os
recursos. Mas vamos obedecer a metodo-
logia usada pelo Servigo de Estatistica
deste Ministério.

Por quais canais chegam estas verbas?



Ai a sabedoria da Emenda! Elas che-
gam pela via geral dos impostos. No caso
da Unido, os recursos de Outras Fontes
ndo chegam além de 12%; a Educagao
vive dos impostos, majoritariamente.

Como se distribuem os impostos na
estrutura federativa brasileira? Examinan-
do uma série histérica que vai de 1967 a
1979, verificamos uma crescente partici-
pagio da Unido, de 36.9% para 47.5%,
uma diminui¢do dos Estados de 45.2%
para 36.3% e um esforco do Municipio
para se manter caindo apenas um grau, de
17% para 16%. Dentro da ética que
poderia, inclusive, justificar o que ficou
conhecido como federalismo fiscal, se
cotejarmos o crescimento nesse perfodo,
verificaremos que a Unido teve, dentre os
recursos tributdrios, o maior crescimento.
Seus recursos crescem nove vezes, os dos
Estados, cinco vezes e os dos Municipios,
seis vezes.

Na verdade, cumpre salientar que a
centralizagao tem sofrido ultimamente
alguns abalos, e essa observagdo historica
do ilustre Senador Jodo Calmon, de que
ambas as Emendas, a que leva o seu nome
e a Passos Porto, foram votadas em um
mesmo momento, o que representou, de
sua parte, realmente, uma estratégia abso-
lutamente vitoriosa, é importante. A
Educagado serd sempre mais uma responsa-
bilidade das Unidades da Federagdo e das
municipalidades que precisam ser fortale-
cidas.

Examinemos, agora, a situagdo de
recursos para a Educagdo. Hd, por parte
da Unido, um predominio no aumento
desses recursos.  Os incrementos das
despesas publicas com educagdo: 640 foi
o delta entre 1970 e 1982 para a Unido;
apenas 334, quase a metade, para Estados
e DF, e os Municipios com a modesta
quantia de 269; todavia, os Municipios de
capital, numa segunda posi¢do no Pais,
com 457 e os Municipios do interior, com
reflexo de seu empobrecimento, com ape-

nas 149. Numa posi¢do nacional, tivemos
um aumento de 413 no periodo de 70 até
82, e estes sao os ultimos dados disponi-
veis. Isto € muito pouco!

O que teria acontecido neste periodo
como o Ministério da Educagdo, que tem
responsabilidade de ser o Orgdo Pablico
em matéria de Educagdo no Poder Fede-
ral? Houve uma deterioragdo na participa-
¢do do Ministério no Orgamento da
Unido, participag@o esta que cai de 1965
para 1982 em 50%,; isto resultado, princi-*
palmente, da diminui¢do dos recursos do
setor social, fato que néds, dado a presenga
aqui do técnico que estudou essa matéria,
nos absteremos de aprofundar, mas que
deploramos! Suas conseqiiéncias geraram
a crise em que se debate a Nagdo.

Em 1981, o Ministério, na pessoa de
seu titular, o Ministro Eduardo Portella,
ja havia identificado esta situagdo. E sdo
de Portella, duas afirmag¢des contunden-
tes:

— “O problema da educagdo brasileir:
ndo é o verbo, € a verba”; no Maranhdo,
declarava o entdo Ministro, no exato
momento em que talvez comegasse — a
Histéria ainda estudard — o seu processo
de *“declinio e queda’ do poder.

— “Niao pode a inflagao brasileira ser a
interlocutora da Educag¢do Brasileira™...
Portella elabora o que chamou de “Plano
Nacional de Valorizagao do Professor”,
com a previsao de novas fontes de recur-
sos para educag@o; este plano ndo prospe-
ra. Sai Portella. Assume Ludwig e ime-
diatamente consegue que os lucros banca-
rios sejam aplicados em Educagdo. Uma
vitéria de apenas um ano, porque logo
depois essa receita é diluida no orgamen-
to geral. [Esther de Figueiredo Ferraz
chega e tem a coragem feminina, com
perddo do ‘‘part-pris”, de enfrentar um
tabu, a vinculagdo da receita, considerada
uma esclerose do ponto de vista dos tec-
nocratas do Orgamento. Na Escola Supe-
rior de Guerra, e n3o poderia ter escolhi-
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do forum mais privilegiado, ela defende
este mecanismo como vilido, ‘“‘depen-
dendo de seus tipo e grau”.

Em uma encruzilhada histérica, encon-
tram-se este homem e esta mulher, Jodo
Calmon e Esther de Figueiredo Ferraz,
tornando realidade um sonho individual
e uma aspiragdo coletiva da sociedade
brasileira.

A justificativa da Emenda é de que a
Educagdo é dever indeclinavel do Estado.
Sabemos que este posicionamento é um
fendmeno novo na histéria da civilizagado,
mas o Brasil afirma isso, predefinindo, no
ambito da receita, quantitativos minimos,
e defendendo a conciliagdo entre vincula-
¢do da Receita e Orgamento-Programa, o
que deverd garantir a alocagao suficien-
te, adequada e oportuna de recursos.

Isto n3o é absurdo, dado que a vincula-
¢3o0 da receita defende setores sem voz e
sem vez, e a Educagdo ¢ um deles. Acima
de tudo, reconhece-se, do ponto de vista
econdmico, a absoluta correlagdo entre
tributagdo e educagdo.

Fizemos gréfico muito simples que nos
chamamos o “‘Ciclo da Educagdo, Demo-
cracia e Renda”, onde procuramos de-
monstrar, com dados, que um cidaddo
educado em nosso Pais é um cidaddo
detentor de altos padrdes de renda. Se é
detentor de altos padrdes de renda, pela
estrutura tributdria brasileira, ele é um
cidaddo de contribui¢Ses médias e altas.
Se contribui, tem o direito de influir no
processo de desenvolvimento sdcio-econo-
mico do Pais e é também conscio de suas
responsabilidades. Este é um ciclo que
tem que ser aceito pelos estudiosos de
tributagdo.

Analisemos, finalmente, os possiveis
efeitos da Emenda. Ela pode ter efeitos
negativos, representando um “‘tiro pela
culatra”. Nao estamos dizendo um absur-
do. Em recente exposi¢do de motivos,
mediante a qual se cortam 12% dos recur-
sos do Orgamento da Unido, a Emenda
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Jodo Calmon ¢ apresentada como uma
das causas da necessidade dessa conten-
¢do; até ai tudo bem, mas, paradoxalmen-
te, a propria Emenda vem tirar da Educa-
¢do recursos. Em nome dela, que veio para
valorizar a Educagdo, se nos subtraem
recursos. O ano de 1984 estd, mesmo,
sendo fiel ao mito Orweliano.

Ela pode, entretanto, ser indcua. Po-
derdo nos dizer, como jd nos disseram,
que estamos aplicando mais do que isto.
Realmente, se tomarmos a fun¢do “Edu-
cagdo e Cultura” como um todo, ji em
1982 o percentual de 13 tinha sido atingi-
do.

Todavia, se ficarmos numa interpreta-
¢d0 estrita das expressoes legais, podemos
verificar que a Emenda pode ser absoluta-
mente significativa. Assim, nos nos posi-
cionaremos.

Simulemos uma metodologia para, a
seguir, aplicd-la sobre 1984. Tomemos a
receita tributdria, posi¢ao inicial, quase
CrS 15 trilhGes, e consideremos, como
determina o texto legal, os recursos pro-
venientes de impostos, portanto, excluin-
do as taxas e outros tributos. Verifica-
mos, do ponto de vista da Unido, que os
impostos na estrutura tributdria represen-
tam 95%, a saber, 14 trilhoes e 222 bi-
l1hoes de cruzeiros.

No entanto, um lembrete aos colegas
debatedores a seguir. Esta ndo ¢ a realida-
de para Estados e Municipios. Nas suas
estruturas tributdrias, a participag¢do de
impostos ¢ menor. Nos precisamos aten-
tar que 13% federais representam mais do
que 25% a nivel estadual, e muito mais
ainda do que 25% a nivel municipal, dado
a diversidade das bases causada pelo
leonino fervor tributdrio da Unido.

Entdo, este é o nosso limite minimo:
13% de 14.222.000.000.000,00, isto é: 1.8
trilhdes; temos que ter isto para que o
orgamento ndo seja arguido de inconsti-
tucional. Ndo acredito que chegaremos a
essa situagdo triste, porque creio na



vontade politica do Ministério, na com-
preensdo da SEPLAN/PR e na impossibili-
dade de frustrar a vontade popular.

Definida a meta, vejamos a despesa:
primeiro, tiremos o que ocorre a conta de
Outras Fontes, 180 bilhdes, porque nido
deve incidir o percentual sobre Outras
Fontes; expurguemos, a seguir, 0s recur-
sos vinculados — esta foi uma contribui-
¢do preciosa @ metodologia dos nossos
estudos, trazida pela Secretaria Geral
através da sua Secretaria de Orgamento,
contribui¢ao realmente ‘‘pesada”, pois
representa retirar quase 850 bilhdes de
cruzeiros.

Por que tirar os recursos vinculados?
Por dois argumentos que nos parecem
irrespondiveis: primeiro, eles sdo contri-
buigdes, ndo sdo impostos. Segundo, se
tivéssemos um orgamento ‘‘zero”, isto,
pelo menos, ndo nos poderia ser negado.
a nossa participa¢@o em Saldrio-Educagio,
em FINSOCIAL e no FPM, porque ¢ obri-
gatorio que estes recursos sejam destina-
dos a Educagdo.

Expurguemos, a seguir, gastos com
programas tipicos e atipicos que, a nosso
ver, ndo se enquadram no conceito estrito
de “manuten¢do e desenvolvimento do
ensino”: Cultura (parece que este é um
conceito internacional), Assisténcia ao
Educando, Educagdo Especial, Educagdo
Pré-Escolar e programas atipicos, a saber:
planejamento governamental, telecomu-
nicagdes, servicos de informagdes, satude
e assisténcia, ciéncia e tecnologia, admi-
nistragdo.

Nao valem ainda Desporto Amador e
Desporto Profissional.

Qual era o minimo obrigatério? 1.8
trilhdes. Qual o valor a complementar?
Cerca de 1 trilh3o.

Temos que buscar, portanto, um outro
orgamento destinado a este fim. Af resi-
de nossa utopia!

Quais os desafios que a Emenda
Jodo Calmon nos traz? Primeiro desafio —

um desafio interno — evitar a dissidéncia
e o combate. N3o comecemos a discutir
“0 que ¢ ensino” e ‘‘0 que ndo € ensino”’,
pois, enquanto isto o orgamento de 1984
estard sendo executado e talvez ndo haja
condigdes de complementagdo. Precisa-
mos partir unidos na certeza de que have-
rd uma integragdo entre orgamento-pro-
grama, que ¢ nosso dever disputar com
outras dreas, agora, a partir da tranquili-
dade que nos dé a receita vinculada, ga-
rantindo patamares minimos e irreduti-
veis. Somos dignos deste impulso inicial!

A seguir, um conhecimento da estrutu-
ra tributdria. A educagdo precisa conhe-
cer profundamente a estrutura tributdria;
ter uma consciéncia da parcialidade do
orgamento fiscal, que representa apenas a
ponta do iceberg dos orgamentos. Apro-
fundar estudos da correlagdo entre tribu-
tagdo e educagdo; preocupar-nos com a
educagdo do contribuinte ¢ do consumi-
dor é tarefa também nossa; influir na
ética da tributag@o, questionando o dlco
ol, o fumo, o trabalho altamente tributa
do, em detrimento de uma condescendén-
cia inexplicdvel gue este Pafs tem para
com o capital; fomentar uma consciéncia
de descentralizagdo fiscal, que € inevitavel
e que deverd ser acompanhada de transfe-
réncias de responsabilidades, que as ou-
tras duas esferas, Estados e Municipios,
ndo se megam em assumir; Crescer nossa
capacidade de apropria¢do de custos para
saber o que estamos gastando com ensino
a nivel federal, a nivel estadual, a nivel
municipal; propor uma nova classificagao
or¢amentdria, que reflita de maneira cris-
talina e a olho nu, sem necessidade de
estudos muito complexos, se a Emenda
estd sendo cumprida; alids, a Emenda nao,
a Constituicdfo. E disto que se trata
agora!

E em nome destes desafios altamente
criativos, que nos cabe aqui, ao encerrar,
como servidores do Ministério que somos,
agradecer a clarividéncia deste homem,
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cuja vida é marcada por uma luta diutur-
na em favor da Educagdo, e esperar que
sejamos dignos deste momento, onde a
conjugagdo de vontades pessoais e coleti-
va escreve mais um capitulo na Historia da
Educagao Brasileira!

O PROBLEMA SEGUNDO A VISAO
ESTADUAL

Otévio Elisio Alves de Brito
Secretario de Educagio do Estado de Minas
Gerais

No Encontro de Secretdrios de Educa-
¢do de todo o Pais, por mim presidido,
ocorrido no dia seguinte a aprovacdo da
Emenda 24, o Senador Jodo Calmon pdde
fazer uma exposi¢do sobre a mesma.
Nesta reunido, tomamos uma posi¢do
conjunta de apoio a que iniciassernos uma
luta para que a Emenda ndo se constituis-
se em “letra morta™ na Constitui¢do Bra-
sileira.

Acredito que a exposi¢do do Senador e
a da Professora Ecilda mostram que o
problema de agora para a frente é essen-
cialmente politico. Temos que fazer com
que a Educagdo se torne, cada vez mais,
prioridade de toda a sociedade brasileira,
para que nao lhe faltem, em qualquer
hipétese, os recursos para se atingir o
objetivo constitucional de o Estado forne-
cer Educagdo para toda a sua populagdo.
Acho que a Emenda pode ser examinada
na discussdo dos percentuais minimos que
estabelece, ou na discussio daquilo que
entendemos por “‘fun¢ao Educagdo”.

O grande mérito da Emenda, que intro-
duz a obrigatoriedade de percentuais
minimos dos or¢amentos tributdrios nos
niveis federal, estadual e municipal para a
educagdo, foi deixar clara a necessidade
de um debate aberto sobre o problema,
de que € indispensdvel que haja mais
recursos destinados @ Educagao. Se esses
percentuais representam pouco ou muito,
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nenhum de nés pode negar que hoje eles
representam muito pouco em termos das
necessidades da Educagao, que de ha muito
foi abandonada em todos os niveis, e que
varios Estados e Municipios abriram mao
de suas obrigagdes, inclusive o Estado de
Minas Gerais.

Certamente ndo faltardo Ministros de
Planejamento e Secretdrios de Planeja-
mento que digam, principalmente pela
crise de hoje, e pelas obras suntuosas de
amanha, que 25% serd muito.

Mas 25%, considerando-se as necessi-
dades da Educa¢do, nao é nada. Conside-
ro que a Emenda, pelo que ela incorporou
a Constituigdo, representa o inicio de
uma tarefa que é de todos nés — Secretd-
rios de Educa¢do, educadores, trabalha-
dores da Educagdo e de toda a sociedade
brasileira. Ndo é possivel, neste momento
da redemocratiza¢do da sociedade brasi-
leira, que a discussdo dos recursos orga-
mentdrios ndo seja objeto de um debate
amplo do Congresso e das Assembléias
Estaduais. Nao ¢ possivel que o orgamen-
to seja “letra-morta”, porque sc assim
continua, evidentemente ndo haverd o
menor significado naquilo que a Emenda
incorpora a Constitui¢@o; porque os orga-
mentos s3o manipulados, os niimeros sao
manipulados e tém efeito de demonstra-
¢do externa, porque as Secretarias, assim
como o Ministério do Planejamento, tém
recursos decorrentes de excessos orga-
mentdrios que excedem de muito varios
or¢gamentos de Secretarias e Ministérios.
Em geral estes orgamentos sdo conserva-
dores nas receitas e extremamente pessi-
mistas nos custos, dando freqiientemente
saldos a reprogramar.

E importante que se aja com um mini-
mo de seriedade com o orgamento, para
que toda a sociedade brasileira saiba de
fato o que estd acontecendo com os
recursos de sua contribui¢do tributdria e
que sd3o devolvidos a ela através de obras
e Servigos.



A discuss@do da Emenda traz a tona a
realidade da escassez de recursos. Devido
a caréncia de anos seguidos e da pouca
aten¢do dos poderes plblicos em relagao
a Educagdo, as necessidades e as reivindi-
cagdes da sociedade sdo enormes. O pro-
prio orgamento da Educagdo, quer de
recursos or¢amentdrios, quer de transfe-
réncias, como mostrou a Profa. Ecilda,
incorpora a fung¢ao Educagdo coisas como
a merenda escolar, que, certamente, fugi-
riam de um objetivo essencialmente de
ensino, embora se saiba que ndo hd, hoje,
qualquer escola no Brasil que possa pres-
cindir da merenda escolar como instru-
mento fundamental para garantir a sua
clientela dentro da escola. E esta partici-
pac¢ao da merenda, em termos de recurso,
¢ bastante significativa. Em Minas Gerais,
por exemplo, 34 bilhoes serdo transferi-
dos a merenda escolar em 1984 isto signi-
fica 2 vezes, pelo menos, a despesa mensal
com o pessoal de educacdo. A Emenda
certamente resgata a prioridade da educa-
¢ao como politica publica, e é indispensa-
vel que todos os segmentos da sociedade
se conscientizem de que nao hd nenhum
desenvolvimento duradouro que deixe de
passar pela escola, dando prioridade a
educacgdo.

E preciso deixar bem claro o que se vai
aceitar como despesas com a educagdo, 0
que se vai, de fato, aceitar como aquilo
que se inclui nos 13% e nos 25%. Por
isso, € muito importante um debate como
este, que o INEP em boa hora inicia, para
se iniciar essa discussdao e posteriormente
leva-la a nivel mais amplo:o que se enten-
de por Educagdo?

Certamente a emenda estd falando da
ampliagao e desenvolvimento do ensino.

No nivel estadual, e na sua relagdo
com o0s municipios, evidentemente, um
problema que se coloca é de que a posi-
¢do relativa da receita tributdria do Esta-
do, frente a outras receitas, como foi
citado pela Profa. Ecilda, é muito diverso

do que acontece em nivel federal. As
receitas tributdrias nos Estados represen-
tam relativamente bem menos, e é prova-
vel que isto ndo atinja os 60 ou 70%. No
caso de Minas Gerais, no orgamento de
1984, a receita tributdria (1.035 bilhdes
de cruzeiros) representa menos de 55%
sobre o total da receita (correntes + capi-
tal). Mas, acima de tudo, temos que ter
claro que se uma coisa é o percentual,
outra ¢ a reforma tributdria, para que a
distribuigdo relativa dos recursos se faga
em um bolo significativamente expressi-
Vo, para que os recursos tenham significa-
do frente ao quadro de necessidades.

Exemplificando: no caso de Minas
Gerais, para o presente exercicio, foram
alocados 28% da receita tributdria para a
Secretaria de Educagdo. O que se perce-
be, tanto em nivel estadual como no
municipal, é a enorme quantidade desses
recursos que vai para pagamento de pes-
soal. Em Minas, 95% vai para pagamentc
de pessoal — de pessoal mal pago, insatis
feito com os salarios. Evidentement
para um quadro deste, 28% é realmente
irrisério. Se quiséssemos dobrar o salario
real de uma professora, pessimamente
paga, a repercussao sobre o orgamento do
Estado mostraria, clara e aritmeticamen-
te, que a situagdo de recursos é absoluta-
mente critica.

Temos hoje uma rede fisica preciria,
totalmente dependente do saldrio-educa-
¢d0, que sustenta a manutengdo, constru-
¢do e reparo de prédios escolares em to-
dos os Estados brasileiros. Se isto ndo
ocorresse, no teriamos condi¢do de fazer
qualquer obra em termos de rede fisica.

Ressalta-se aqui a importdncia que o
saldrio-educagdo tem hoje como recurso
de outras fontes para sustentar educagio
de 190 grau em todo o Pafs, principalmen-
te através de apoio a rede fisica e de
bolsas de estudos.

Ressalta-se também o alto significado
do decreto feito, o ano passado, pelo
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governo federal, através da Ministra da
Educagao, e que vem sofrendo a maior
pressdo para que o saldrio-educagdo se
mantenha como recentemente, e que,
diga-se de passagem, contrariava o seu
objetivo de origem, e que ele recuperou
com o novo decreto.

Lembraria também que esta discussdo
de percentuais para gastos com a educa-
¢do traz também outra discussao que ¢é
dificil e complexa, mas da qual ndo pode-
remos fugir, que se prende as responsabi-
lidades dos diversos niveis, ou das diversas
instancias, federal, estadual e municipal,
pelo ensino em todos os seus graus. E
dificil pela heterogeneidade dos Estados
e dos municipios, mas ¢ um desafio que
temos que colocar @ margem da discussdo
de recursos. Qual ¢é a responsabilidade
dos municipios, do Estado e da Unido?

Sabemos que a Unido tem 2/3 do seu
or¢gamento comprometido com o ensino
superior. E que aos Estados e municipios
tem sido dada a responsabilidade, priori-
tariamente, pelo 10 grau. Mas alguns
investem nos 20 e 30 graus também.
Sabemos que existe um 20 grau sobre o
qual ndo cabe qualquer responsabilidade
neste Pais e sobre o qual recaem hoje
problemas da maior gravidade. O 20 grau,
no meu Estado, apresenta hoje uma das
situagGes mais criticas na drea da educa-
¢do. Dai a importancia desta discussio.

Outro problema ¢ o da participagdo
da comunidade no financiamento da
educagdo. Por exemplo, nio hi em Mi-
nas, hoje, qualquer escola que funcione
sem a participagdo da comunidade, e que,
infelizmente, em alguns casos, é contri-
bui¢do compulsoria; tem a caracteristica
de contribuigdo voluntdria, mas que fre-
quentemente ¢ um fator restritivo a con-
vivéncia na escola de criangas de hetero-
geneidade de renda absolutamente gran-
de. Necessdrio se faz entdo o debate em
torno deste tema, com todos os proble-
mas que traz em seu bojo e com a convic-
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¢do que tenho de que a gratuidade do
ensino ¢ um ganho da sociedade e, por
isto, alguma coisa da qual ndo se pode
abrir mao.

Finalizando, quero chamar a atengio
para dois pontos de suma importdncia. O
primeiro diz respeito ao fato de que hi
necessidade de mais recursos para a Edu-
cagdo, embora, como Secretdrio de Edu-
ca¢do de MG, ndo possa ignorar que os
Tecursos escassos que temos sao pessima-
mente gastos por uma politica que ¢
centralizada, por uma politica que é ex-
cessivamente burocratizada, por exemplo,
através de uma autarquia que manipulava
0s recursos para a constru¢do direta e
reparo de prédios por todo o Estado, até
pouco tempo. Nio ¢ possivel discutir
mais recursos para a educagdo sem discu-
tirmos como gastamos 0s parcos recursos
que temos, sem discutirmos para onde e
como estdo sendo canalizados. Certamen-
te em Minas Gerais esta discussio desem-
boca na necessidade de discutirmos a
descentralizagdo, ¢ a descentralizagio da
Educagdo passa pelo respeito da escola e
do municipio, como instincias indispen-
sdveis para que os recursos da educagdo
sejam bem gastos.

Outro ponto que gostaria de levantar
€ que ndo se abandone a necessidade de
discutirmos ¢ de brigarmos por mais
recursos nas fontes de recursos que estdo
al.

O Finsocial é um ganho da sociedade
brasileira pelo qual temos que brigar, para
que dele saiam cada vez mais recursos
para a educagdo. E, mais do que isso, é
indispensdvel que o Finsocial ndo cubra
apenas os juros or¢amentdrios decorrentes
de menos recursos do Tesouro para o
MEC.

Serd indispensiavel que o Finsocial
venha a abrir novos espagos para apoio a
educagdo, e nao que esteja substituindo
recursos que antes vinham de outras dota-
¢oes.



A educagdo s6 terd a garantia daqueles
recursos minimos que a Constitui¢ao esta-
belece, através da Emenda Jodo Calmon,
se toda a sociedade brasileira estabelecer
a educagdo como prioridade.

O PROBLEMA SEGUNDO A VISAO
MUNICIPAL

Guiomar Namo de Mello

Secretaria de Educagio do Municipio de Sio
Paulo, SP

Excelentissimo Senhor Senador Jodo
Calmon, Professora Lena Castello Branco,
Diretora do INEP, que em tdo boa hora
promove este debate, demais participan-
tes da mesa, demais colegas.

Coube a mim falar da 6tica da adminis-
tra¢do municipal, mas o cacoete da Uni-
versidade me leva a iniciar este debate
com uma coloca¢do de ordem mais geral.
Chega a causar uma certa perplexidade,
que apos o legislativo ter envidado tal
esfor¢o, na pessoa do Senador Jodo Cal-
mon, para uma conquista tdo grande na
drea da Educagao, nos educadores — e
aqui me coloco antes de tudo como
alguém que vem de um curso de Pedago-
gia e que tem toda a sua militancia profis-
sional especificamente na drea de educa-
¢do — ndo tenhamos ainda definido com
clareza o que seja ensino e o que seja edu-
cagdo. E uma critica e uma autocritica,
que considero de fundamental importan-
cia. Precisamos explicitar essa dificuldade
porque, a partir dai, talvez possamos corri-
gir alguns dos desvios pelos quais noés
educadores somos em parte responsdveis.

Através do nosso trabalho e da nossa
claboragdo tedrica — teorias que, quem
sabe inadvertidamente, temos abragado
de modo um tanto apressado —, nos
mesmos temos fornecido argumentos para
que o conceito de ensino e de educagdo
dilua-se de tal forma, a ponto de, neste
momento, termos que nos voltar nova-

mente para nossa propria area de atuagdo
e comegarmos um questionamento inicial
pelo qual deveriamos ter passado hd
algum tempo. A pergunta, portanto, é
esta: exatamente o que que nés fazemos?
Qual o nosso mister? Quando falamos em
educagdo, do que € que estamos exata-
mente falando?

Diante das relagGes de forga que estdo
presentes na elaboragdo de um or¢amen-
to, a clareza conceitual, embora ndo sufi-
ciente, é extremamente util. Conceitos
como socializagdo, educagdo permanente,
formagdo para o trabalho, ainda que nao
com a intengdo de quem os elaborou e os
divulgou, foram incorporados 4 teoria
educacional de modo a diluir e pulverizar
a nosso mister em tantas e tao diferentes
instancias da vida social que, no momento
em que temos de chegar a um acordo
sobre o que deve ser considerado despesa
e receita com educagdo, somos forgados
a voltar aquilo que na ldgica se chamam
os conceitos minimos e elementares de
cada drea de agdo.

Essa colocagao de ordem mais geral é
um alerta ndo apenas para nos, é um aler-
ta agora, ndo apenas para quem assumiu
cargos executivos, mas também para os
que ficaram na universidade, nas associa-
¢Oes e nas entidades do magistério. Para
todos nés, a clareza conceitual é indispen-
sdvel, a fim de que, na discussdo entre os
educadores e a drea econdmica da admi-
nistrag@o, nossas prioridades sejam facil-
mente definiveis e nossos principios
defensdveis, para termos critérios precisos
sobre receitas e despesas em educagdo.
Para mim, pessoalmente, € fdcil dizer isso,
porque venho de uma caminhada onde
tenho insistido a todo instante que me foi
possivel, que o mister do educador é o
ensino e que o ensino é alguma coisa que
acontece dentro da escola, de forma regu-
lar e sistemadtica, tendo em vista a trans-
missao do conhecimento. Tentei elaborar
isto o quanto pude no plano tedrico ao
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longo de minha vida académica. Certa-
mente a questdo ¢é ainda polémica, mas
creio que por ai hd um caminho que os
educadores de um modo geral, os pedago-
gos deste Pais, os professores envolvidos
na tarefa educacional, deveriam discutir
mais.

Isto posto, gostaria de retomar algu-
mas das colocagdes da Professora Ecilda
e do Professor Otavio Elisio. A experién-
cia de trabalho no ambito do Executivo
na drea da educagdo nestes meses, aliada
a nossa vivéncia anterior, tem nos mostra-
do que a questdo orgamentdria ¢, antes de
tudo, uma questdo politica, e que a clare-
za conceitual — e agora eu vou ser advoga-
da do diabo de mim mesma — é condi¢do
indispensdvel mas ndo suficiente para que
a vontade politica se explicite ao nivel de
um orgamento. O exemplo do Municipio
de Sio Paulo acredito que deva ser bas-
tante ilustrativo, de como as dificuldades
conceituais e as varidveis politicas se
cruzam, de modo a diluir a fun¢do educa-
cional em projetos e atividades que so
muito remotamente se relacionam com
ensino propriamente dito.

O Municipio de Sdo Paulo tem hoje
para a sua Secretaria de Educagio um
or¢amento de aproximadamente 98 bi-
Ihdes de cruzeiros, dos quais 20 bilhdes
estdo comprometidos com merenda esco-
lar, e cerca de 70 bilhdes com pagamento
de pessoal.

A politica educacional do Municipio
nos ultimos anos foi de fazer ndo do ensi-
no, mas da merenda, o carro-chefe da
Secretaria de Educagdo. Tendo em vista
que o empobrecimento da populagdo foi
muito agudo nos anos recentes e que a
fome ¢ hoje uma realidade na periferia de
Sdo Paulo, sendo maior, tdo dramdtica
quanto ela o é em vdrios Estados do
Nordeste, a merenda escolar se tornou
uma das estratégias politicas mais atraen-
tes ndo s6 para manter a crian¢a na esco-
la, mas para conseguir a adesao da popu-
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lagdo de seu entorno e consequentemente
a hegemonia, inclusive politico-eleitoral.

Quando assumimos a Secretaria de
Educagdo encontramos na merenda esco-
lar da cidade de Sdo Paulo um cardédpio
sofisticado com produtos feitos especial-
mente para o Municipio, e refei¢des natu-
rais, como canja de galinha com peito de
frango, servidas semanalmente. Certa-
mente mudar agora o perfil desta meren-
da serd um caminho extremamente drduo
do ponto de vista politico. Mas ¢ bastan-
te ilustrativo de como a defini¢ao do que
¢ educagdo do ponto de vista orgamentd-
rio tornou-se uma questdo sobretudo
politica e sobretudo manipuldvel, inclusi-
ve eleitoralmente.

Além da sua Secretaria de Higiene e
Saude, o Municipio mantém dentro da
Secretaria de Educa¢io um servigo de
Satide Escolar. Esse servico é também
dos mais sofisticados do Pais, com equi-
pamento odontologico, oftalmologico,
clinicas de atendimento psicoldgico,
fonoaudiologico e todo um corpo técnico
de nivel superior, cujo saldrio estd inclui-
do no orgamento da educacdo. Nio é de
se estranhar portanto que, embora o
Municipio remunere um pouco melhor
seus professores, o salirio do professor
teve uma depreciagdo bastante grande
também no nivel Municipal e acompa-
nhou a mesma curva de deterioragdo sala-
rial que ocorreu nos saldrios dos professo-
res do Brasil em geral e do Estado de Sdo
Paulo em particular.

A questao da definigdo da despesa em
educagdo, como lembrou Otdvio Elisio,
traz ainda a tona um outro problema
extremamente delicado e sobre o qual
temos que por o dedo, ainda que ele
envolva por o dedo em feridas que sdo
nossas mesmas. L a questdo de quais
sdo os niveis de responsabilidade do
Estado, Municipio e Unido em relagdo aos
diferentes graus de ensino, e qual dentre
esses graus de ensino representa, de fato,



aquele que ¢ de interesse da maioria que
sustenta, com seu trabalho, a estes siste-
mas de ensino. E aqui que se coloca, e
agora no ambito do municipio, o proble-
ma mais sério da pré-escola e do atendi-
mento da crianga de zero aos seis anos.

A administra¢gdo municipal, pela proxi-
midade em que vive com a populagdo e
pelo que tradicionalmente vem sendo feito
na divisdo de esferas e responsabilidades
entre Estado, Municipio e Unido, tende a
ficar com a responsabilidade do ensino
pré-escolar.

Entretanto, a cidade de Sdo Paulo
apresenta hoje 280.000 criangas de 7 a 14
anos fora da escola do 19 grau. Das quase
1.200 unidades escolares de 19 grau exis-
tentes na cidade (somadas as da rede esta-
dual e municipal), mais da metade funcio-
na, no minimo, em quatro periodos did-
rios, algumas em cinco, sendo que na
periferia da zona Leste e zona Sul da cida-
de ja temos cerca de 20% das escolas
funcionando em cinco ou seis periodos
didrios. As classes de 12 série iniciam-se
com 45 alunos, prevendo que 10 s3o joga-
dos fora mesmo durante o ano, para
chegar ao final do periodo letivo com os
35 do modelo pedagégico. Estamos por
este motivo provocando uma reprovagao,
além da de 1asérie — problema estrutural
no Pais todo — na 5@ série. Até 70% dos
alunos de 54 série das escolas de periferia
estdo sendo reprovados. E lembre-se que
nessa série sO chegam aqueles que foram
altamente selecionados durante os primei-
ros anos de escolaridade.

Dizer que uma cidade dessas jd atende
satisfatoriamente a demanda do 19 grau é
dizer uma “piada”. De modo que em rela-
¢do a demanda de 19 grau, ainda que esta-
tisticamente a rede escolar cubra cerca de
87 a 88% das criangas de 7 a 14 anos do
Estado e do Municipio, qualitativamente
ainda estamos muito longe de dar um
atendimento razoavel. Serd que convém
abrir o orgamento da educagdo e desvin-

cular a obrigatoriedade de aplicagao de
recurso do Poder Municipal em relagdo
ao ensino de 19 grau?

Coloca-se entdao uma questdo extrema-
mente importante que envolve a prépria
Emenda Jodo Calmon que, por ser geral
¢ estar a nivel da Constitui¢do, assinala a
manuten¢g@do e o desenvolvimento do
sistema de ensino sem especificagdo do
grau. E extremamente importante que
se regulamente por legislagdo ordindria
a obrigatoriedade de aplicag@do no ensino
de 19 grau no caso do Municipio. Se isso
ndo for feito, os recursos municipais
poderdo ser pulverizados por forga de
pressdes que ocorrem na drea do ensino,
e que s3o politicamente poderosas no
ambito do municipio.

De um lado, é o ensino superior. Ha
pessoas, inclusive vereadores, que ndo se
conformam que a maior cidade da Améri-
ca Latina ndo tenha ainda sua universida-
de. De outro lado um tipo de pressdo de
natureza diferente, que vem se forjando
nas lutas extremamente legitimas, dos
grupos de mulheres, de familias empobre-
cidas da periferia das grandes cidades
como Sio Paulo. E o atendimento da
crianga de zero a seis anos. Ha algumas
semanas tive a oportunidade de depor na
Camara Municipal de Sdo Paulo numa
Comissdo de Investigagao a respeito exa-
tamente da questdao do atendimento a
crianga antes da idade escolar, o que
envolve, de um lado, as creches, e do
outro, a pré-escola. Naquela ocasido
manifestei-me no mesmo sentido em que,
hd algum tempo atrds, eu e mais alguns
companheiros — que, inclusive, vejo aqui
hoje me ouvindo — pudemos nos manifes-
tar ao entdo Ministro Rubem Ludwig.

‘ Colocar a pré-escola como a solugdo
por exceléncia do fracasso no 10 grau é
abrir na legislagdo brechas que permitem
ao Municipio locar os parcos recursos de
que dispde na pré-escola, sem discutir
linhas proprias de financiamento do ensi
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no pré-escolar que sem duvida é extrema-
mente importante. E tentar dividir ainda
mais um bolo reconhecidamente insufi-
ciente. E quem nos garante que, uma vez
permitido que os recursos municipais se
desloquem do 19 grau para a pré-escola,
sem discutir a necessidade de aumentd-los
no geral, isso também ndo vai ocorrer
com o saldrio-educa¢ao? Levanto o pro-
blema, que pode até ndo ser muito simpa-
‘tico, mas acho extremamente sério, € eu
(0 estou vivendo de maneira bastante dra-
‘mdtica neste momento.

O municipio de Sao Paulo, por exem-
plo, possui atualmente uma rede de quase
220 pré-escolas. Creio que deva ser a
maior rede pré-escolar publica do Pais.
Essas unidades funcionam em condi¢des
de extrema precariedade, com 50 alunos
por sala de aula, com duas salas e até 6
turmas, trabalhando por sistema de rodi-
zio. Em algumas regides da cidade, espe-
cialmente naquelas para onde a irrespon-
sabilidade da politica habitacional trans-
fere enormes contingentes de populagdo
para conjuntos habitacionais sem a menor
previsdo para o equipamento social que
deva servir aquelas familias, temos cerca
de 3 a 5 mil criangas, por bairros ou por
microrregides, em busca de pré-escola.

Esse fato é uma pressdo social e politi-
ca extremamente forte. Eu mesma tenho
tido necessidade de ndo absolutizar o
problema do pré-escolar, esfor¢gando-me
para ndo secundarizar o fato de que na
maior cidade deste Pais, naquela que tem
um orgamento provavelmente maior que
o de vérios Estados da Federagdo, o ensino
bdsico obrigatdrio estd longe de ter atingi-
do ndo uma qualidade absoluta, mas
aquele minimo indispensdvel. Esforcan-
do-me pois para ndo perder de vista, por
conta das fortes reivindicagdes de pré-
escolas, a prioridade que o 19 grau ainda
merece. Portanto, é extremamente im-
portante que as responsabilidades das
diferentes instancias de poder sejam defi-
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nidas em iermos dos interesses de fato
majoritdrios, considerando que, além de
um regime democritico, desejamos um
regime mais igualitdrio e mais justo neste
Pais. Sou de opinido que a questdo do
10 grau deva ser a todo momento reitera-
da e recolocada, porque 0s recursos sdo
limitados e a prioridade quantitativa da
educagdo basica obrigatoria nao pode ser
enfraquecida.

Tenho insistido muitas vezes nessa
tonica e fago com isso um gancho para
retomar um ponto também colocado pelo
Otavio Elisio que me parece de extrema
relevancia, que é o problema da distribui-
¢do dos recursos tributdrios. Nao adianta
apenas termos clareza conceitual a respei-
to do que é despesa ou receita, se ndo
podemos, de fato, transferir ou deixar no
municipio a riqueza que ele gera. De
cada 100 cruzeiros arrecadados por cada
cidaddo paulistano hoje, no Brasil, apenas
6 ficam para a cidade de Sdo Paulo, 34
vdo para o Estado — sendo parte devolvi-
da por transferéncia do ICM — e o restan-
te vai para o dmbito federal.

O maior municipio brasileiro, ao bene-
ficiar-se de uma politica de crédito
generosa na fase do milagre, assumiu
encargos na drea da saide, do atendimen-
to & crianga de O a seis anos, da habitagdo,
dos transportes. De fato, assumiu com-
promissos sociais com sua populagdo
que hoje ndo tem capacidade financeira
de responder satisfatoriamente, a menos
que a politica tributdria redistribua de
maneira mais equanime os recursos gera-
dos pelo trabalho na cidade. Dificilmente
adiantard obrigarmos o Municipio a colo-
car 25% da sua receita no desenvolvimen-
to dos sistemas de ensino. Essa receita,
além de ser pequena em face das necessi-
dades, representard um sacrificio muito
grande aqueles municipios que tém que
responder com presteza. O poder munici-
pal é aquele que primeiro é procurado,
em cuja porta bate a populagdo em busca



de satisfazer as suas necessidades minimas
de morar, de ir ao trabalho, de abastecer
a sua casa e de por os seus filhos na esco-
la. Sem que este municipio tenha a capa-
cidade financeira, dificilmente os 25%
serdo suficientes. A questdo ndo ¢ apenas
de fixar percentuais, mas de aumentar o
montante sobre o qual os percentuais sdo
calculados.

No secretariado municipal de Sao
Paulo tenho me empenhado na defesa da
importancia de se alocar recursos para
a drea da educagdo, mas ndo posso ignorar
a ansiedade e a anglstia que tomam conta
das reunioes diante da exiguidade dos
recursos ¢ da enormidade dos problemas,
por exemplo, na drea da saide — hoje
drea cada vez mais valorizada politicamen-
te e cada vez mais reivindicada pela popu-
lagio — e na drea da habitagio — que
chega a ser em Sao- Paulo quase um
problema de seguranga nacional, tal é a
violéncia com a qual a moradia é disputa-
da na periferia da grande cidade. De
modo que, estando em casa e entre cole-
gas de profissio, ndo poderia deixar de

dizer que a defesa dos 25% ou de um .

percentual até maior para a nossa area
precisa ser acompanhada por dois tipos de
reflexdo e de agdo.

Um deles o Otdvio Elisio ji mencio-
nou: como é que estamos gastando os
parcos recursos que recebemos, conside-
rando a exigiiidade e a dramaticidade dos
problemas das demais dreas sociais? Em
segundo lugar, serd preciso depurar nossa
area do corporativismo que muitas vezes
tem predominado sobre os interesses
coletivos. Sabemos que a educagdo, espe-
cialmente os sistemas de ensino, ¢ tam-
bém mercado de trabalho, atravessado
por interesses profissionais das mais dife-
rentes ordens, alguns de enorme legitimi-
dade, outros nem tanto. E chegado o
momento de entendermos a nossa drea
também da Otica dos interesses que ela
defende, porque se a luta pela constitu-

cionalidade dos nossos orgamentos, uma
luta cuja bandeira eu gostaria de carregar,
pode ser vitoriosa porque legitima, tal
legitimidade serd seriamente comprometi-
da sempre que por trds da reivindicagdo
por mais recursos para o ensino a socieda-
de vislumbrar a defesa de interesses
corporativos e ndo a defesa dos interesses
do conjunto. Neste sentido, o curriculo,
a organizagdo da escola e a nossa propria
pratica administrativa e pedagogica preci-
sam ser depurados de eventuais incha-
mentos e sofisticagdes que decorrem mais
de interesses corporativos do que de rele-
vancia educacional, mantendo-se dreas,
atividades e fungdes realmente essenciais
e exequiveis no momento historico e
econdmico em que vivemos. Mas isso ji
seria assunto para outro painel...

VINCULAGAO CONSTITUCIONAL DE
RECURSOS FINANCEIROS PARA A
EDUCAGCAO: ESFERA FEDERAL

José Carlos de Aratijo Melchior

Professor da Faculdade de Educagao da Univer
sidade de Sdo Paulo (USP)

Significado constitucional de percentuais
mfnimos de dispéndio para a educagao

A vinculagdo constitucional é o meca-
nismo utilizado pelo poder politico para
garantir uma prioridade permanente para
a educagdo. Desde que o Poder Executivo
assumiu a fungdo principal de elaborador
dos célculos orgamentdrios, proibindo ao
Poder Legislativo o aumento de despesas,
somente restou ao Legislativo o instru-
mento da vinculagdo. Portanto, € o instru-
mento que garante, antecipadamente, que
o Executivo, independente de suas priori-
dades, deve aplicar recursos financeiros
minimos na educagao. E, portanto, um
instrumento que condiciona a agao do
Poder Executivo antes, durante e depois
da elaboragdo, execugdo e controle orga-
mentarios.
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Apesar de parecer a alguns que é uma
solugdo antiga, ultrapassada, esclerosada e
mediocre, existem dois fatos objetivos
que demonstram serem essas opinides
infundadas.

O primeiro fato é aquele que demons-
tra que a vinculagdo de percentuais mini-
mos em nivel de Constituigdo jd existiu
entre nés e funcionou como instrumento
impulsionador de esforgos para garantir
recursos financeiros para a educagdo.
Mesmo sem chegar aos minimos exigidos,
havia um esforgo constante para tentar
cumpri-lo. Mas o fato objetivo ¢ que
quando a exigéncia constitucional deixou
de existir, a partir da Constituicdo de
1967 e sua redagdo alterada de 1969, os
recursos financeiros para a educagdo
apresentaram um decréscimo gradativo
e constante até os dias atuais.

O segundo fato objetivo diz respeito a
legitimidade do governo federal e, por
extensdo, da tecnocracia, que estava
tomando decis@o na drea educacional,
condicionando, portanto, a agdo do Poder
Legislativo. O Poder Legislativo, apesar da
furia das cassagOes, sempre apresentou
maior grau de legitimidade quando compa-
rado com o Poder Executivo. Mesmo com
a introdugao dos senadores “‘bidnicos™, ha
um certo consenso quanto ao maior grau
de legitimidade do Poder Legislativo fede-
ral. Quanto ao Executivo, sua legitimida-
de derivou de um processo revoluciona-
rio. Enquanto diversos pactos entre seto-
res da populagdo brasileira aceitaram essa
legitimidade ela se manteve. No momen-
to hd um consenso entre a maioria da
populagdo brasileira de que essa legitimi-
dade do Poder Executivo federal nao pode
continuar. Enquanto o processo de legiti-
magdo ndo ocorre, através de delegagao
legitima da maioria da Nag@o, o instru-
mento da vinculagdo ¢ o meio de contro-
lar a tecnocracia incrustada na drea eco-
nomica que introduziu uma verdadeira
ditadura econdmica em todas as fungdes
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exercidas pelo poder publico federal.

Entre a ilegitima liberdade gozada pela
tecnocracia em alocar recursos ao seu bel-
prazer e as necessidades bdsicas da popu-
lagdo, o Poder Legislativo teve a coragem
de optar pela educagdo, uma das princi-
pais necessidades bdsicas da populagio
brasileira.

As politicas de captagio de recursos
financeiros para a educagao e a vinculagdo
de recursos da receita de impostos

A partir de 1946, a vinculagdo de
percentuais minimos de dispéndio foi
capaz de garantir um fluxo constante e
crescente de recursos financeiros para a
educagdo. A partir de 1964, com a cria-
¢do do saldrio-educagdo, comegou a co-
existir com a politica de captar recursos
da receita de impostos a politica de vin-
cular recursos especificos para a educagao
fundamentada em outros tributos'. A
partir da vinculagao de parte da receita
liquida das loterias federal e esportiva, foi
iniciada a politica de vincular recursos
especificos incidindo sobre atividades nas
quais o poder publico é concessiondrio.
Posteriormente, com a criagdo do FAS,
essa politica foi continuada abrangendo
recursos da Caixa Econémica e da Loto
— loteria de nimeros. Paralelamente, a
Caixa Econdomica Federal comegou a
financiar o crédito educativo para estu-
dantes do ensino superior. Paralelamente,
também, o incentivo fiscal comegou a vin-
cular recursos para o Mobral.

O que se observou é que quando co-
existiram as duas politicas de captagao,
tanto da receita de impostos quanto do
salario-educag¢@o, a Unido alcangou seu
maior nivel de dispéndio relativo em
educagdo. Suprimida a vinculagdo consti-
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No caso do salario-educagdo, o tributo deno-

mina-se contribuigao para-fiscal, figura tri-
butaria copiada do sistema francés.



tucional e apesar do grande numero de
outras fontes especificas, os recursos
financeiros alocados & educagdo comega-
ram a decrescer. Isso demonstra que a
politica de vincular recursos especificos
para a educagdo ndo € garantia de aumen-
to do montante de recursos que vdo para
a educagdo. Isso demonstra também que
a medida que novas fontes de recursos
foram sendo criadas, o montante delas
advindo foi menor que os cortes que
comecaram a ser feitos nos recursos da
receita de impostos. E, finalmente, isso
demonstra que as duas politicas de capta-
¢do, tanto a de vincular recursos da recei-
ta de impostos quanto a de vincular recur-
sos especfificos, devem coexistir, pois sdo
a Unica garantia para que o montante
global de recursos financeiros seja manti-
do e aumentado.

A incidéncia da vinculagdo na receita de
impostos

A questdo da receita da Unido é com-
plexa, podendo abranger recursos ‘“do
tesouro federal, de outras fontes orga-
mentdrias e de outras fontes n3o orga-
mentdrias”.?

As receitas do tesouro sao constituidas
pelas receitas tributdria, patrimonial e de
capital e pelas receitas diversas. De todas
essas fontes de receitas, a receita tributd-
ria ¢ a de maior importancia, porque
representa, em média, cerca de 90% do
recurso da receita orgamentdria. A recei-
ta tributdria, por sua vez, é composta por
impostos, taxas, contribui¢des e por ou-
tros tributos de dificil classificagao den-
tro do sistema usual de classificagdo das
figuras tributdrias. Mas a receita mais

2

Vide o excelente estudo de Antonio Emilio
Marques, Despesas Federais com Educagio
— a loteria sem perdedores. Brasilia, IPEA,
CNRH, 1981. A classificagao acima é de au-
tor citado, p.6

importante dentro da receita tributéria, e
em relagdo a todas as demais fontes de
receitas, € a receita de impostos.

Em outras fontes orgamentdrias desti-
nadas a educagdo existem ‘“‘recursos arre-
cadados diretamente pelos Orgdos, algu-
mas operag¢Bes de crédito e saldos do ano
anterior”.> E, em outras fontes nao orga-
mentdrias, sdo encontradas “as receitas dos
oOrgdos da administragZo indireta”.*

A classificag@o das receitas da Unido é
complicada, mas isso nada tem a ver com
a vinculagao de recursos para a educagdo,
que € simples e incide somente na receita
de impostos.

A questdo ¢ simples em relagdo as ou-
tras receitas, mas ndo € simples quanto a
conceituagdo dos impostos. Antigamente
também essa conceituagdo era simples, e
para saber quais eram os impostos, basta-
va recorrer a Constitui¢do e ver o rol de
impostos da UniZo. Atualmente, em vir-
tude das artimanhas da tecnocracia, e
segundo a opinido de alguns tributaristas,
existem impostos embutidos tanto no
preco da gasolina quanto nos emprésti-
mos compulsdrios que sao devolvidos sem
o pagamento da corre¢d@o monetdria plena
e sem juros.' Mas, para simplificar, deve-
mos entender a incidéncia de 13%-sobre
o rol de impostos estabelecidos em nivel
de Constituigdo.

Por outro lado, no sistema de arrecada-
¢do dos impostos da Unido existem alguns
que ficam integralmente com a Unido,
existem outros em que uma parcela fica
com a Unido e outras parcelas s3o trans-
feridas para Estados e Municipios e a
vinculag¢@o de parte dos impostos que tam-
bém sdo transferidos para Estados e Muni-
cipios, como € o caso dos Fundos de Par-
ticipagdo dos Estados e Municipios que
vinculam parte dos recursos do imposto
de renda e do imposto sobre produtos

3% Idem, ibidem, p.6
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industrializados. Segundo o nosso enten-
dimento, a receita de impostos que deve
sofrer a vinculagdo incide sobre a parcela
dos impostos federais que ndo sao ou
automaticamente redistribuidos ou vin-
culados. Estes impostos automaticamen-
te redistribuidos ou vinculados que sdo
transferidos para os Estados e Municipios
estdio submetidos a vinculagdo de 25%,
que é o “quantum” obrigatério que inci-
de sobre os Estados e Municipios.

Um outro aspecto que deve merecer
nossa atengdo diz respeito a terminologia
utilizada na Emenda a Constitui¢do que
trata da renda resultante dos impostos e
nio da receita de impostos. Portanto,
entendemos que o dinheiro dos impostos
que sofrem operagOes financeiras e que
geram corre¢do monetdria e juros antes de
serem distribuidos também constituem
renda resultante dos impostos.

Uma outra questdo de importdncia
vital para a consideragdo da questdo da
vinculagao diz respeito ao controle a
priori ou a posteriori.

O controle a priori envolve o orgamen-
to e as receitas fixadas. O controle a pos-
teriori envolve o balango e as receitas rea-
lizadas. Segundo entendemos, as duas for-
mas de controle devem ser combinadas e
executadas tanto pelos 6rgdos de controle
interno quanto pelo 6rgdo de controle ex-
terno, isto é, o Tribunal de Contas da
Unigo.

E evidente que o espirito da Emenda
Constitucional diz respeito a aplicagao de
recursos financeiros em educagdo realiza-
da, isto é, efetivamente aplicada. E neste
caso, o controle essencial diz respeito ao
balango. Mas como este ¢ publicado
somente 4 meses depois de fechado o
ano, algumas medidas podem ser toma-
das.

Partindo do pressuposto de que o orga-
mento é um plano de intengdes que espe-
lha somente parte de uma realidade e que
isso ocorre principalmente pela subesti-
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magdo da receita, a medida que pode ser
tomada é regulamentar o excesso de arre-
cadagdo, vinculando parte do mesmo para
a educagdo, como fez o Estado de Sio
Paulo. E essa parte tem que ser igual ou
superior ao m{nimo fixado em nivel cons-
titucional. Essa medida evita a corrosdo
do valor real do dinheiro num regime
inflaciondrio, como é 0 nosso.

Realizado o controle a priori, podemos
depois confrontd-lo com os dados do
balango. Caso ainda ocorra algum viés
entre o fixado e o realizado, para o orga-
mento do ano seguinte devera haver o
controle dos 13% e da parcela que faltou
no ano anterior. E isso que também é
feito no Estado de Sao Paulo pelo Tribu-
nal de Contas do Estado, que controla a
prestagio de contas dos Municipios. E
dessa combinagdo de controles que pode-
remos esperar uma eficdcia aceitdvel da
vinculag@o de impostos.

E, por ultimo, convém ressaltar que a
vinculag¢do incidindo na renda dos impos-
tos ¢ a forma correta de vinculagdo, por-
que estes existem para custear principal-
mente as atividades gerais do Estado,
dentre as quais se inclui a educagdo.

O sistema anterior que obrigava o Mu-
nicipio a aplicar dispéndios minimos em
relagdo a receita tributdria era injusto,
principalmente porque incidia também
nas taxas que sdo tributos cobrados em
virtude da contraprestagdo de servigos,
ndo podendo ultrapassar o custo dos ser-
vigos prestados. Ao se vincular parte das
taxas, beneficiava-se a educagao, mas, por
outro lado, retirava-se cada vez mais do
Municipio a capacidade de prestar servi-
¢os em outras atividades. A vinculagdo
sobre a renda dos impostos vird também
corrigir uma anomalia que comegava a se
intensificar na esfera dos Estados: estes
estavam cada vez mais langando mao dos
recursos do saldrio-educag¢do e diminuin-
do cada vez mais os recursos origindrios
da receita dos impostos. Convém desta-



car, finalmente, apesar de estar implicito
em tudo que foi dito, que a vinculagdo
incide sobre os impostos, excluindo por-
tanto todas as demais fontes de recursos
financeiros especificos (saldrio-educagio,
FAS, crédito educativo, etc.) na operagdo
dos porcentuais minimos.

A vinculagdo de recursos financeiros e o
conceito de educagio e de despesas

Parte das receitas sera vinculada para
ser gasta — isto ¢, transformada em despe-
sas — em educagdo. Teremos que cuidar
da defini¢do do universo abrangido pela
educagdo, porque sendo tudo poderd ser
entendido como educagdo e a vinculagao
perderd sua finalidade. Aqui nao se trata
de definigoes pedagogicas sobre a educa-
¢do, mas das concep¢oes administrativas
que poderdo condicionar tanto os aspec-
tos orgcamentdrios quanto 0s aspectos
contdbeis ligados ao balango. E para
examinar administrativamente devemos
langar mdo da legislagdio que condiciona
o sistema de educagdo.

Diversos autores jd trataram dessa
questdo. Entre eles, podemos destacar os
professores J. Querino Ribeiro e José
Augusto Dias, ambos da Universidade de
Sao Paulo. Entendem que a educagdo é
um processo amplo do qual participam
todas as instituigdes sociais: a familia, a
escola, a igreja, o exército, a comunida-
de, etc. Para evitar confusGes optam pelo
termo sistema escolar, mas chamam a
atengdo para a legislagdo que usa a termi-
nologia de sistema de ensino.

A Constitui¢do da Republica Federati-
va do Brasil,’ em seu Titulo IV — Da
Famflia, da Educagdo e da Cultura — jd

s Constituigdo do Brasil, de 24/1/67, com re-

dagdo dada pela Emenda Constitucional n®
1, de 17/10/69, e alteragdes feitas pelas di-
ferentes emendas constitucionais. 4.ed. Bra-
silia, Senado Federal, 1979.

restringe a concepgdo ampla de educagdo,
estabelecendo em seu art. 176 que “A
educagdo... serd dada no lar e na escola”.
A seguir, neste mesmo artigo, em seu
pardgrafo 1Q, jd restringe mais ainda o
coneeito, estabelecendo que “O ensino
serd ministrado nos diferentes graus pelos
Poderes Publicos”. A seguir, em seu arti-
go 177, ja introduz a concepgdo de siste-
ma de ensino, estabelecendo que ‘“Os
Estados e o Distrito Federal organizardo
os seus sistemas de ensino, e a Unido, os
dos Territ6rios, assim como o sistema
federal, que terd cariter supletivo e se
estenderd a todo o Pais, nos estritos limi-
tes das deficiéncias locais”. A partir daf,
paragrafos e artigos posteriores s6 tratam
de ensino ou de sistema de ensino. Por
outro lado, a Lei n® 4.024, de 20/12/
1961, que fixa as Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, em artigo n@o revoga-
do, estabelece que “O Ministério da
Educagdo e Cultura exercerd as atribui-
¢0es do Poder Publico Federal em matéria
de educago”.® A seguir, na mesma Lei,
em seu art. 79, fica estabelecido que “Ao
Ministério da Educagdo e Cultura incum-
be velar pela observdncia das leis do ensi-
no e pelo cumprimento das decisGes do
Conselho Federal de Educagao”.

De tudo o que foi dito, podemos con-
cluir que a educagdo de que tratam as leis
maiores é O processo que OCOITe Nnas esco-
las que constituem um sistema de ensino
e que na esfera federal é atribuigao do
Ministério da Educagdo e Cultura. Suben-
tende-se, ainda, que sistema de ensino é
aquele que estd submetido as leis do
ensino e as decisdes do Conselho Federal

‘de Educagdo. E um sistema que abrange

escolas publicas e privadas, pois ‘‘o ensino
é livre a iniciativa particular”.” Por ex-
tensdo, no plano estadual, as atribuigdes

6 Ibidem, art. 69

Ibidem, art. 176, § 20
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administrativas do sistema estadual esta-
rio afetas aos Conselhos Estaduais® e as
Secretarias de Educagao.

Dirimida a davida quanto a concepgao
de educagdo na perspectiva administrati-
vo-legal, convém recordar alguns aspectos
da confusdo estabelecida na esfera federal
a respeito do que seriam as despesas ditas
de educagao.

Historicamente, podemos dizer que os
alertas da imprensa e dos Tribunais de
Contas chamavam a aten¢do, quando da
prestacdo de contas, sobre o0 que se enten-
dia, na prética, o que era educagdo e cul-
tura. Havia um desvirtuamento geral.

Posteriormente, as pesquisas de Carlos
Correa Mascaro, da USP, trataram siste-
maticamente da questao. Entre trinta
conclusoes especificas, destacamos duas:

“‘a) as municipalidades paulistas ndo
acertaram ainda uma linha unifor-
me e coerente de aplicagdo dos
recursos que a Constitui¢do Fede-
ral determinou expressamente se
destinem a manutengdo e desen-
volvimento do ensino...

c) vigora nos Municipios, ainda, um
regime de confusio no que con-
cerne a conceituagdo de negdcios
relativos a ensino, educagdo e
cultura.”®

Tendo em vista estes problemas, a Lei
n%4.024, de 1961, estabeleceu que
*‘Sdo consideradas despesas com o ensino:

a) as de manuteng¢do e expansio do
ensino;

b) as de concessdo de bolsas de estu-
dos;

c) as de aperfeioamento de profes-
sores, incentivo a pesquisa, e reali-

Lei n© 4.024, de 20/12/61, art. 10.

MASCARO, Carlos C. Municipio e ensino
no Estado de Sao Paulo. Boletim da Fa-
culdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
USP, Sao Paulo (242):110, 1958.
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zagdo de congressos e conferén-
cias;

d) as de administragdo federal, esta-
dual ou municipal de ensino,
inclusive as que se relacionem com
atividades extra-escolares.”!©

T3o zelosos foram os legisladores que
cuidaram até do que ndo eram considera-
das despesas com o ensino: ‘“‘as de assis-
téncia social e hospitalar, mesmo quando
ligadas ao ensino... os auxilios e subven-
¢oes para fins de assisténcia e cultura”,'!
etc. E parece que a Lei foi para valer,
pois, ja em 1962, o Plano Nacional de
Educagdo comegou a fixar critérios de
aplicagdo dos recursos federais seguindo
rigorosamente o que foi disposto na Lei
nQ4.024.

Com a eliminag¢ao da vinculag¢@o cons-
titucional em 1967, este dispositivo
deixou de ter sentido para a Unido e a
maioria dos Estados. Em 1971, com a
Lei n©5.692, eles foram revogados.

Passaremos a tratar agora da questdo
mais problemdtica a primeira vista e que
diz respeito ao investimento em educagao,
considerada esta como ensino, e que diz
respeito ds despesas realizadas pelo MEC
e as despesas ditas da fungdo educagdo,
que abrangem verbas de uma porg¢do de
6rgdos e ministérios que, aparentemente,
nada tém a ver com a educagao.

A questdo da fun¢do educagdo e cultu-
ra derivou da Lei nQ 4.320, de 17/3/64,
que fixou normas de elaborag@o orgamen-
tdria. Ao tratar das classificagdes que
derivam estar presentes num orgamento,
estabeleceu as classificagdes por catego-
rias econdmicas, fung¢des e programas. O
Ministério de Planejamento tratou de
discriminar pela Portaria nQ 9, de 28/1/
1974, e, portanto, somente hd 10 anos,
diferentes fungdes. Estabeleceu 16 fun-

10 Art.93,§19

" Art. 93, § 20



¢oes, a saber:

01. Legislativa

02. Judicidria

03. Administra¢do e Planejamento
04. Agricultura

05. Comunicagoes

06. Defesa Nacional e Seguranga Publica
07. Desenvolvimento

08. Educagado e Cultura

09. Energia e Recursos Minerais
10. Habitag¢do e Urbanismo

11. Industria, Comércio e Servigos
12. Relagoes Exteriores

13.  Satde e Saneamento

14.  Trabalho

15. Assisténcia e Previdéncia

16. Transporte

“As fungOes representam um maior
nivel de agregacdo e se desdobram em
programas, estes em subprogramas, proje-
tos e atividades, sucessivamente ordena-
dos segundo a tipicidade existente entre
eles”!'?, obedecendo a técnica do orga-
mento-programa. ‘“‘Um determinado pro-
grama ou subprograma poderd figurar
simultaneamente em duas ou mais fun-
¢oes (por exemplo, Treinamento de
Recursos Humanos e Ciéncia e Tecnolo-
gia).

A fung¢do Educagdo e Cultura contém
0s seguintes programas tipicos e atipicos,
a saber:

07. Administragdo

08. Administragdo Financeira
09. Planejamento Governamental
10. Ciéncia e Tecnologia

11.  Servigo de Informagdes

42. Ensino de 19 grau

43. Ensino de 29 grau

44. Ensino Superior

45.  Ensino Supletivo

46. Educagdo Fisica e Desportos

12

PIRES, Hindenburg S. et alii. Recursos fede-
rais aplicados na drea da educagao, cul-
tura e desportos em 1981. Brasilia, MEC,
SEEC, s.d. p.9.

47. Assisténcia ao Educando
48. Cultura
49. Educagdo Especial”!?

Mas a coisa vai mais longe, porque
abrange, inclusive, o conceito de drea.
“Entende-se por area a soma de todos os
programas tipicos e atipicos de uma de-
terminada fungdo com os programas tipi-
cos dessa fungdo que foram enquadrados
noutras fungdes nas leis or¢gamentdrias”.
A titulo de exemplo, sdo enquadrados na
drea Educagdo e Cultura programas de
19 grau, o PEBE, o PIPMO, o Intercimbio
Cientifico e Cultural, os quais foram con-
siderados nos Balangos Gerais da Unido
como sendo das fungdes Desenvolvimento
Regional, Trabalho e Relagdes Exteriores,
respectivamente.  Incluem-se, ainda na
Area Educagdo e Cultura, todos os progra-
mas das fun¢des Assisténcia e Previdéncia,
Administragdo e Planejamento e Desen-
volvimento Regional a cargo do MEC, por
estarem eles diretamente vinculados a
Educagdo e Cultura. Foram ainda incor-
porados a drea Educagdo e Cultura todos
os programas de outras fontes gerados
pelos 6rgaos da administragdo indireta
e fundagbes vinculadas ao MEC, assim
como a quota do FAS atribuida ao MEC
e os recursos do Programa Especial do
Crédito Educacional e da CNAE (Progra-
ma Mundial de Alimentagdo — PMA/ONU
— e Comunidade).'* Aplicado o concei-
to de drea Educagdo e Cultura, em 1980
foi investido 20% em relagdo aos recursos
do tesouro federal.'* Considerando-se os
recursos de outras fontes (estatais vincula-
das ao MEC, o Programa do Crédito Edu-
cativo, o FAS e a CNAE (recursos pré-
prios) estes chegam a quase 10% do total
investido na drea Educagdo e Cultura.'®
Dos “‘recursos do tesouro, cerca de 74,3%

12 Idem, ibidem, p.9-10
Y Idem, ibidem, p.10

1516 1dem, ibidem, p.11 (vide dados brutos)
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sdo ordindrios e os 25,7%, vinculados.”! ?

J4 com os dados de 1982, verificamos que
o investimento na drea Educagdo e Cultu-
ra caiu para 19% em relagao ao total de
recursos orgamentdrios do Tesouro.'®
Dos “recursos do Tesouro, cerca de
49,7% sao ordindrios e os 50,3% vincula-
dos'® observando-se também uma queda
nos recursos ordindrios.

Em 1980, como jd vimos, o investi-
mento na drea Educagdo e Cultura foi de
20%, mas o investimento no ensino, isto
é, no Ministério da Educagao e Cultura,
foi de 5,29%.2° Em 1982, o investimen-
to na 4rea Educagao e Cultura foi de 19%
e no ensino (MEC) foi de 5,32%.?' Por
estes dados, verificamos que, conforme a
utilizagdo do conceito drea, os recursos
quase quadriplicam em relagdo ao concei-
to ensino.

Agora, vamos tentar sair desse emara-
nhado que foi criado com os conceitos de
fungdo e area.

Desde 1979, em trabalho que realiza-
mos para a UnB-Senado Federal, ji afir-
mdvamos que “‘a partir de 1972, quando
o Governo Federal descobriu a tendéncia
declinante no investimento em educagao,
adotou vdrios artificios contdbeis, empur-
rando, para a fung¢do educag@o, a despesa
que virios Ministérios tinham e que,
segundo os técnicos, eram também despe-
sas em educagdo”.?? Chamivamos a
aten¢do para o esforgo de mascarar o

17 Idem, ibidem, p.11

18 PIRES, Hindenburg S. et alii. Recursos fede-
rais aplicados nas dreas da educagdo, cul-
tura e desportos em 1982. Brasilia, MEC,
SEEC, s.d.

% Idem, ibidem, p.15

% Dados do MEC — 1980. Subsecretaria de Or-
¢amento do Senado Federal.

! Dados do MEC — 1982. Assessoria de Orga-
mento da Camara dos Deputados.

22 Projeto Educagao, v.4. Brasilia, UnB/Senado
Federal, 1979. p.171.
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investimento em educagdo, principalmen-
te a partir de 1975, quando varias contas
de praticamente todos os Ministérios
estavam constando como despesas da
fungdo educagdo e cultura. Quando exa-
minamos as explicagdes sobre fungdo e
area noés verificamos que:
1) a defini¢do de fungao foi feita por ato
administrativo;
2) um determinado programa ou subpro-
grama poderd figurar simultineamente
em duas ou mais fung¢Ges, podendo
ocorrer dupla e mais contagens de um
unico investimento;
na classificagao por fung¢oes, os progra-
mas passam a ser tipicos e atipicos,
variando de acordo com o técnico que
faz o levantamento;
na classificag@o dos programas tipicos
e atipicos da fun¢do educagao e cultu-
ra estdo programas discutiveis, como
administragao, administra¢3o financei-
ra, planejamento governamental, cién-
cia e tecnologia, servico de informa-
¢oes, desportos, assisténcia ao educan-
do e cultura;
a fungao educa¢do foi misturada com
cultura.
Diante dessa complexidade, s6 hd uma
saida: retornar a Emenda a Constituigdo
nQ 24, de 1983.?* E a Emenda é simples:
em vez de falar em fungdo, drea ou que
tais, ela simplesmente estabelece que os
percentuais minimos da renda resultante
dos impostos serd aplicado anualmente
na “manutengdo e desenvolvimento do
ensino”.?*

E, portanto, tratando-se do ensino,
trata da aplicagao dos recursos federais
(impostos) no MEC, que cuida do ensino
de 19, 20 e 3Q graus, supletivo, pré-escolar
e de excepcionais, nas autarquias e funda-

3

~

4
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~

2 De autoria do eminente Senador Jodo Cal-
mon, publicada no D.O.U. de 5/12/83.

# 0 grifo ¢ nosso.



¢Oes que tratam do ensino superior e do
ensino nos territérios.?*  Querer incluir
mais despesas na manutengdo e desenvol-
vimento do ensino é fugir do espirito do
legislador. Entre a classificagdo legal da
Lei nQ 4.320/64 e sua regulamentagdo
normativa e tecnocrdtica, ficamos com a
letra da Constitui¢do que, quando trata
de educagdo, estabelece: aquela que se
realiza em escolas que compdem o siste-
ma de ensino. E, como todos sabem,
mesmo em pafses meio democrdticos, a
Constitui¢ao tem o poder de condicionar
as outras leis. O sistema de aplicagdo dos
recursos financeiros poderd continuar
com a classificagdo por fungdo e por drea,
mas a Emenda Constitucional exige um
novo sistema de controle consentineo
com a nova obrigatoriedade que criou.

Conclusoes
Tentamos nesse trabalho esclarecer
davidas. Ele poderd contribuir pari‘a

regulamentag@do da Emenda Constitucio-
nal nQ 24.

Antonio Emilio Marques, em obra ji
citada, previne que, conforme o critério
que se adote, o investimento em educagdo
pode ir dos 4% aos 15%; Hindenburg e
colaboradores demonstram que pode ir
aos 19 e 20%. Ja para os economistas do
IBRE, da Fundagdo Getulio Vargas, que
possui o centro de contas nacionais, as
“despesas da Unido com educagdo, como
percentagem da receita da administragdo
central e descentralizada (exceto Previ-
déncia), tem apresentado a seguinte evo-
lu¢@o nos altimos anos:

1977 — 7,5%
1978 — 7.8%
1979 — 8,5%
1980 — 5,6%
1981 — 6,3%

25 No caso do ensino militar, este é regulado

por lei especial, conforme o que dispde a Lgi
n® 4.024, de 1961, em seu artigo 6°, pard-
grafo unico.

A Emenda Constitucional exige da
UniZo a alocagdo em investimentos com
educagdo de um minimo de 13% da sua
arrecadagao bruta... Salvo a hipotese
antijuridica de a emenda existir para ndo
ser cumprida, estima-se que a Unido teria
que arranjar quase Cr$ 1 trilhdo adicio-
nais sobre os gastos em educagdo ja con-
templados no orgamento fiscal de
1984”26 Esse trilhdio pode parecer
muito, mas ¢ irrisério diante do orgamen-
to das estatais e das necessidades da edu-
cagdo brasileira.

O Brasil, em 1977, apesar de ser o
99 PNB do mundo, era o 779 pais a inves-
tir em educagdo, num rol de 140 paises,
conforme o Anuirio da UNESCO.??
Quando comparamos o investimento em
educagdo com o PNB, abrangendo paises
desenvolvidos, subdesenvolvidos e da
América Latina, verificamos que o Brasil
fica com seus resultados inferiores a
média.?® Pelo Anudrio da UNESCO de
1980, nossa posigdo ocupa o 659 lugar.

Os economistas da FGV alertam que
“*é preciso considerar o surgimento de um
novo critério de prioridades em matéria
de dispéndio piblico: estamos no ocaso
da era dos ‘grandes empreendimentos
nacionais’, financiados com recursos arre-
cadados em todo o Pafs, mas concentra-
dos especialmente no restrito espago fisi-
co de sua realizagdo: as petroquimicas e
nucleares, a engenharia aerondutica e a
informdtica, a industria de equipamentos
pesados em geral, os grandes projetos de
exploragdo mineral, inclusive petrolifera.

Daqui para a frente terdo de assumir,
sempre que possivel, um escalonamento
de realizagdo modular, isto porque a

26 CARTA DO IBRE: Os passos da reforma.
Conjuntura Econdmica, Rio de Janeiro, 37
(12):7-10, dez. 1983; O Estado de Sao Pau-
lo, Sdo Paulo, 27 dez. 1983, p.28.

27 Citado por MARQUES, op. cit., p.9
28 Idem, ibidem, p.10-1
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Unido nfo terd recursos fiscais, ou via
endividamente adicional, capazes de reali-
zar varios e vultosos investimentos, todos
ao mesmo tempo. O chamado ‘investi-
mento social’ aparece, entdo, como alter-
nativa pertinente e de elevado apelo
popular, trazendo consigo duas conve-
niéncias fundamentais:  é facilmente
realizivel em etapas, admitindo melhor
repartigdo de competéncia, e em segundo
lugar — mais importante ainda — vem
suprir a principal lacuna da fase anterior
do desenvolvimento brasileiro, que tem
sido o cronico subinvestimento no seu
elemento humano. O investimento social,
em saude, nutri¢do, saneamento bdsico,
habitagdo, e acima de tudo, educagdo,
tera de ser uma obra de realizagdo conjun-
ta, da Unifo, Estados e Municipios”.?®

E, finalmente, para terminar, a regula-
mentagdo da emenda que vincula recursos
para a educagdo poderd ajudar, mas sO
terd um encaminhamento mais eficaz
quando o Pais retornar integralmente a
democracia, com seus dirigentes legitima-
mente eleitos. Somente o controle do
governo pela populagao poderd diminuir
as artimanhas da tecnocracia.

VINCULAGCAO OU NAO-VINCULAGAO
DA RECEITA PARA O ENSINO?

Pedro Lincoln Cameiro Ledo de Mattos
Secretario-Geral Adjunto do MEC

Procurando ser o mais objetivo possi-
vel, vou desenvolver algumas observagdes
do ponto de vista em que hoje trabalho.
Pretendo fugir de consideragdes idealisti-
cas, atendo-me a um problema dificil
que nds temos pela frente, que é exata-
mente a realizagdo, aspirada por todos,
de um aporte or¢amentdrio maior em
decorréncia da Emenda, o que estd para
acontecer.

2 CARTA DO IBRE, op. cit, p.7-10
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Acredito que vamos comegar agora o
momento mais dificil de tudo o que o
Senador Jodo Calmon, ao longo de anos,
tentava e conseguiu. Estamos falando de
um problema de alocagdo de recursos, de
um problema or¢amentdrio, de um pro-
blema politico. E, provavelmente, as
forgas que ndo concorreriam para os obje-
tivos da Emenda na3o estavam tanto no
Poder Legislativo...

Insisto que estamos diante de um
processo politico. E por isso que em
principio deixaria de lado a questdo da
vinculag@do ou nao-vinculagao da receita,
se ela fosse concebida como uma questao
de ordem técnica. Como estou diante de
um problema politico, prefiro deixar essa
questdo de lado. No mdximo, a questao
que poderia ser com interesse levantada,
seria: ‘‘qual das duas institui¢des ou das
duas técnicas — a de vinculag@ao ou da
ndo-vinculagao de receita — poderia servir
melhor ao processo politico?” Essa é que
me parece a pergunta a ser fecundamente
desenvolvida. Ha muito o que se pensar
sobre isto e eu ndo me coloco a priori ao
lado dos que defendem a vinculagao.

E preciso discutirmos que ndo foi sem
alguma razdo, certamente, que as forgas
sociais a nivel de nagao, mesmo convictas
da prioridade da educa¢do, ndo consegui-
ram tornar efetivos os dispositivos legais
até hoje existentes sobre a matéria.

Acredito, além disso, que é o momen-
to de superarmos alguns entraves menores
e que obstacularam a aplicagao da Lei de
Diretrizes e Bases, inclusive do dispositivo
constitucional, enquanto esteve em vigor.

A primeira observagdo que me ocorre
sobre o novo texto constitucional é que
ele precisa incorporar na regulamentagao
a linguagem org¢amentdria que ele ndo
tem, como as formulagGes anteriores
também ndo tinham. E precisc incorpo-
rar a linguagem or¢amentdria, porque isto
pode ser a primeira explicagdo da nao
efetividade ou da pouca efetividade dos



dispositivos anteriores. Assim, por exem-
plo, quando se fala na “‘manutengdo e
desenvolvimento do ensino”, essa lingua-
gem ndo ¢ orgamentdria. Nao é dos ter-
mos do Sistema Orgamentdrio que a
Constituigdo e a Lei nQ 4.320 instituiram,
nem de sua regulamentagdo posterior.

Em segundo lugar, é preciso que esse
texto constitucional tenha uma regula-
mentagdo que elimine qualquer davida de
exegese do texto. Nao pode pairar davi-
das, por exemplo, quanto a esta expres-
sio: ‘A Unido aplicara nunca menos de
13% da receita resultante de impostos”.
Esses ““‘13% da receita” devem ser enten-
didos como objeto da aplicagdo, ou como
limite minimo da aplicagao? A distingao
ndo ¢ sem sentido. Alguém poderia facil-
mente entender que se estd dizendo: “A
Unido aplicard recursos, em montante
nunca inferior a 13% da receita resul’
tante de impostos”. Ou seja, seriam
computadas aplicagdes de quaisquer
fontes (salirio educag@o, operagdes de
crédito, FINSOCIAL, etc.), contanto que
se integralizasse o limite minimo fixado.

Esta interpretag@ao ndo me parece uma
hermenéutica sadia do texto, e fere a
compreensdo direta e imediata da orag@o.
Tem, contudo, a vantagem de ndo levar a
uma interpreta¢d@o que fizesse a Emenda
ser mais uma exce¢do a conflitar com o
dispositivo geral da mesma Constitui¢do
sobre a ndo-vinculagdo de receitas.
Levanto aqui essa questdo apenas para
indicar até onde pode ir a necessidade de
regulamentagdo precisa.

E preciso também que nos detenhamos
sobre a observagdo levantada pelo Prof.
Melchior: devemos entender que se trata
da aplicagdio dos 13% considerando o
orgamento total, compreendendo o inicial
mais as alteragdes or¢amentdrias ao final
do exercicio. Isso protela evidentemente,
de um ano ou mais, a eficicia da Emenda.
E vamos tornd-la profundamente comple-
xa. E preciso que eliminemos esse incon-

veniente na regulamentagdo, de modo a
que ela se aplique ao exercicio de 1984,
pois foi promulgada e tornou-se texto
constitucional antes de a Lei Orgamenta-
ria de 1984 ser aprovada.

Estou convencido de que o orgamento
de 84 comega para nés profundamente
defasado e dependente de recursos que
esta Emenda eventualmente possa trazer.
O Ministério da Educagao tem para manu-
tengdo do ensino algo em torno de 50%
sobre o executado no ano passado.

preciso levar em consideragdo a
questdo da politica de vinculagdo de re-
ceitas que é conduzida pela SEPLAN. E
preciso levar muito a sério esse fato. O
Decreto-lei nQ 1.754, de dezembro de
1979, determinou uma mudanga funda-
mental no processo or¢amentdrio da
Unido. Naquela ocasido, a maior parte da
receita arrecadada ja estava previamente
vinculada. As atividades de planejamento
e o préprio processo politico de alocagao
de recursos eram profundamente atingi-
dos. Entao houve uma dréstica desvin-
culagdo de receita e o Governo tem se
apegado firmemente a isto. E preciso,
pois, aprofundar um pouco as razdes de
tudo isso e quais as repercussoes.

Acredito que deveriamos marchar para
uma interpretag@o bastante restritiva dos
termos ‘‘manuten¢io e desenvolvimento
do ensino”. Quanto mais restritivos
forem os elementos que venham a com-
por a regulamentagdo, melhor sera.
Lembro, a propésito, que ater-se a classi-
ficagdo programadtica da despesa — progra-
ma: ensino de 1Q grau; sub programa:
ensino supletivo — ¢ insuficiente. Alids,
eu ja coloco de lado essa questao de
“fungdo”, “drea” da educagdo e cultura.
Isso fica fora, de inicio, pois estamos em
outro patamar. Considerar a classificagao
funcional programdtica como ponto de
apoio da interpretagdo € incidir numa
dificuldade muito séria, porque estabele-
cé-la e alterd-la estd na drea de competén-
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cia de um 6rgdo de 29 escaldo do Poder
Executivo, ou seja, a Secretaria de Orga-
mento e Finangas da Secretaria de Plane-
jamento da Presidéncia da Republica, por
forca das delegagdes que partem do art.
113 da Lei nQ4.320, e vém se estendendo
desde 1965. Ao contrario, esta classifica-
¢do programdtica é que deve adaptar-se a
uma conceituagdo objetiva, restrita e pro-
gramitica do que sejam ‘‘despesas com
ensino”.

E preciso, talvez, partir para o aspecto
institucional da aplicag@do dos recursos,
por exemplo, entendendo-se por “‘manu-
tengdo e desenvolvimento do ensino”
basicamente aquelas atividades realizadas
por institui¢des criadas para desenvolver
o ensino: universidades, escolas técnicas,
escolas de 1Qe 29 graus. Deixarfamos de
lado os excessivos gastos com as adminis-
tragdes do MEC, de Secretarias de Estado
ou de Municipios. Acabarfamos, assim,
com a tentag@o de concentrar recursos no
proprio 6rgao que distribui os recursos.

Finalizando, colocaria outra pergunta:
como evitar que o aporte hipoteticamente
maior de recursos ao ensino pela aplica-
¢do desse dispositivo constitucional venha
a gerar desequilibrio no perfil da Educa-
¢do, Cultura e Desporto? Porque suponho
que o éxito do ensino resulta do desenvol-
vimento equilibrado de toda uma dinami-
ca socio-cultural. Ha outras varidveis que
precisam, também elas, ser objeto de
financiamento. Entdo, é esse perfil que
nos deve interessar, o perfil das diversas
varidveis que s3o capazes de gerar um
desenvolvimento maior do ensino.

O DECLINIO DA PARTICIPACAO DOS
PROGRAMAS SOCIAIS NA ALOCA-
CAO DE RECURSOS DA UNIAO

Carlos von Doellinger

Diretor do Instituto de Planejamento Econo-
mico e Social (IPEA)

Observando o tom das discussdes
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desde o inicio, como economista creio
que posso dar algumas sugestSes com
relagio a esse aspecto que foi agora
mesmo referido de aloca¢ao de recursos
orgamentdrios, tanto ao nivel da Unido,
como de Estados e Municipios. Vou en-
tdo enfocar aspectos gerais sobre a maté-
ria e dar também minha visdo sobre a
parte especificamente relativa 4 esfera
estadual.

O que temos observado, quanto a téc-
nica orgamentdria no Brasil, é que o
governo vem conseguindo, através de
varios procedimentos, em alguns casos, de
artificios que foram inovando a técnica
or¢gamentdria, reduzir, substancialmente,
as vinculagdes de receita. Essa diretriz vai
ao encontro de uma visdo classica, diria
assim, numa linha mais ortodoxa de técni-
ca orgamentdria de alocagdo de recursos,
que recomenda a menor proporgao
possivel de vinculagoes para que haja
realmente alocagdes de recursos, confor-
me as prioridades e os critérios que ve-
nham a ser adotados no planejamento
governamental. Isso ¢ um procedimento
que sempre foi recomendado por aqueles
que fazem o orgcamento e temos toda
essa discussdo ai, se ¢ que se conduz
realmente a melhores técnicas de alocagdo
de recursos.

Nao vou entrar nessa discussdo, ndo
sou especialista em finangas publicas, mas
creio que ¢ importante levar em conta
essa tendéncia e preocupacao daqueles
que elaboram o or¢amento para que a
aplica¢@o desse novo dispositivo constitu-
cional ndo seja efetivamente letra-morta,
de modo que ele possa efetivamente con-
tribuir para esse objetivo, que ¢ o objetivo
almejado por todos aqui, de aumento de
gastos de aplicagoes das diversas esferas
de governo em educagdo.

E importante considerar, portanto,
que essa tendéncia a desvinculagdo vem
sendo seguida, de algum tempo para cd, e
constitui uma vitéria de técnica de elabo-



ragio de orgamento. Por outro lado, o
retorno a vinculagdo vai ser sempre objeto
de muita resisténcia. E hd muitas manei-
ras de se driblar a Emenda, através, por
exemplo, de imprecisSes na defini¢do, na
classificagdo das rubricas, bem como na
propria técnica or¢amentdria. Na propria
elaboragdo do orgamento, a cada ano,
propositadamente se subestima a receita
para dispor do excesso de arrecadagdo, de
acordo com as conveniéncias, ou seja, o
que nos verificamos na elaborag¢do do
orgamento ¢ que hd uma rigidez muito
grande nas despesas de manuten¢do da
mdquina administrativa, em despesas que
praticamente jd estdo determinadas no
inicio de cada exercicio pelo que foi reali-
zado anteriormente. Essa rigidez tira
muito o grau de liberdade, impSe uma
dificuldade grande para modificagoes
na aloca¢do de recursos de cada ano, de
acordo com os critérios que sejam adota-
dos.

Ora, a subestimag¢do da receita, e para
isso a inflag@o ajuda muito, ¢ uma técnica
orgamentdria que permite, jd se sabe,
certa ambiguidade. Quem faz orgamento
sempre faz de um lado aquilo que estd na
lei e do outro o orgamento que vai ser
efetivamente praticado.

Essa tecnica permite se dispor, durante
o exercicio, de um adicional de imposto,
0 que ndo € surpresa nenhuma porque
decorre da prépria inflagdo, do préprio
reajustamento dos pregos na economia;
tudo sobe e, portanto, também a arreca-
da¢d@o acompanha a mesma evolugdo. E
com isso se pode dispor da lei de excesso
para alocar aquilo que o governo conside-
ra prioritdrio, no caso o Poder Executivo
ou, eventualmente, quem faz o orgamen-
to.

Considero isso fundamental, porque,
se o dispositivo nao se aplica, a lei de
excesso de arrecadagdo vai perder muito
da sua forga, além de surgirem problemas
de conceituagdo.

Porém, o que pretendia enfatizar, em
sentido mais amplo, é que, na verdade, o
que observamos, principalmente exami-
nando um dos quadros da professora
Ecilda, é que esses dispéndios com o que
nds” entendemos por programas sociais
vém perdendo participagdo nos bens
globais do governo numa forma bastante
acentuada. Se nds observamos agora, do
ambito federal, apenas os dispéndios
alocados ao orgamento da Unido, ou seja,
os dispéndios por conta do Tesouro, veri-
ficamos, por exemplo, que os programas
sociais, apenas para considerar os anos
mais recentes, tinham, em 1979, quase
55% do dispéndio global da Uniao, em
1982, 27% e, a julgar pelos resultados
preliminares, apenas 17% em 1983. Ago-
ra (isso é orgamento fiscal) s@o os gastos
alocados ao orgamento federal que no
global dos dispéndios do Governo Fede-
ral — incluindo ai os orgamentos da
Unido, o orgamento monetdrio, o que se
entende como gasto efetivo de governo
alocado ou feito por conta de autoridad,
monetdria (Banco Central, Banco do Bra
sil), e 0 orgamento de empresas estatais —
representam algo assim como 15, 16 ou
17% dos gastos totais; ou seja, no sentido
mais amplo, a perda é muito mais acen-
tuada.

E por que esses gastos com programas
sociais estdo sofrendo esse processo de
compressao? Nao que haja uma preferén-
cia deliberada, uma atitude, digamos
assim, perversa de quem fez o orgamento
no sentido de comprimir essas dreas. E um
processo muito mais amplo. O que ocor-
re é que esses gastos em programas so-
ciais, como, de maneira geral, os gastos da
administragao direta, vém perdendo parti-
cipagdo em beneficio do que podemos
chamar de transferéncias de recursos do
orgamento fiscal aos demais or¢amentos
(o monetirio e o das empresas estatais).
De tal forma que essas transferéncias, no
global, passaram de 37,6% de dispéndio
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da Unido em 1979 para 55% em 1982.
E notamos que hd uma correlag@o inversa
muito clara entre aumento de transferén-
cia e compressio de gastos sociais, ou
seja, quando transferimos mais receita
para o orgamento monetdrio cobrir gastos
do Tesouro que estdo ld, ou para as em-
presas estatais, o que sofre mais s3o 0s
programas sociais, porque s3o, nesse pro-
cesso de disputa, os politicamente mais
fracos. E quem esta vencendo essa dispu-
ta, na verdade, sdo as transferéncias as
empresas estatais, que representavam
26,5% em 1979 e que chegaram a 40%
do total do dispéndio em 1982. E o que
n6és observamos nesses ultimos anos,
principalmente em 1982 e 1983, vai se
repetir em 84, talvez com mais forga; é
uma compressdo realmente violenta dos
gastos na administragdo direta, justamen-
te para gerar ainda mais recursos a fim de
cobrir essas despesas alocadas ao orga-
mento monetdrio e para transferir recursos
destinados ao orgamento das empresas
estatais.

Essa necessidade de maior recurso, a
bem da verdade, ndo resulta de despesas
maiores no or¢gamento monetdrio ou nas
empresas estatais, mas resulta de um
compromisso assumido pelo Governo
Federal no programa de ajustamento
econdmico com o Fundo Monetdrio
Internacional, no sentido de uma redugido
substancial do déficit consolidado do
Governo, setor publico, englobando Esta-
dos e Municipios. A necessidade da redu-
¢do desse déficit, face a impossibilidade
de uma redugdo mais forte do que tem
sido feita nos dispéndios das empresas
estatais, tem gerado a necessidade de dar
mais receita, mais recurso para essas em-
presas. Isso tem sido feito, infelizmente,
em detrimento dos programas sociais.

Entdo, o problema ai, me parece, é
muito amplo, é resultado de um processo
que jd vem de vdrios anos, diria mesmo de
décadas, porque se acentuou principal-
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mente nos anos 60, chegou a seu mdximo
nos anos 70, que tem a ver com o que cha-
mei (em artigo que publiquei em abril de
83 na Revista Conjuntura Economica) de
disfungdo social do Estado, isto ¢é, o go-
verno entrando, cada vez mais, em ativi-
dades que n3o sdo de sua competéncia, ou
pelo menos ndo sdo de sua competéncia
exclusiva, e cada vez menos deixando de
atender atividades que sO ele, governo,
pode fazer, que sao alocagOes em progra-
mas sociais, cujo retorno nao pode ser
apropriado de forma privada, ou seja, o
retorno é da sociedade como um todo.
Entdo, necessariamente, esse encargo tem
que ser distribuido por toda a sociedade.
Anotamos ai educa¢do, saude publica,
saneamento, seguranca, enfim, uma série
de programas desse tipo em que todos
estamos sentindo nos indicadores e no nos-
so dia-a-dia uma deterioracdo muito gran-
de. Esse fenomeno do governo se imiscuir
cada vez mais em atividades que nao sic
de sua competéncia tem levado a esta
desvirtuagdo da agao do Estado.

Portanto, é preciso que haja uma pres-
sdo muito grande no sentido de reverter o
processo. E, neste sentido, me parece
que a Emenda do Senador Calmon é
eficaz, mesmo que possa ser vista a Juz da
técnica orgamentdria como de efeito duvi-
doso essa questdao sempre em discussdo da
desvinculagdo versus vinculagdo de recur-
sos. Creio até que esta vinculagao deveria
ser estendida a outros programas sociais
como satude, com ja foi sugerido.

E, ligado a isso, também o problema
da concentragdo de recursos fiscais no
Governo Federal. Essa necessidade, essa
compulsio do governo em atividades
empresariais ou em projetos de investi-
mento muito elevado, através principal-
mente de empresas estatais, tem também
sido acompanhada de uma centralizagdo
de recursos e atribuigdes no Governo
Federal, em detrimento do federalismo,
de uma distribui¢do mais equanime entre



Unido, Estados e Municipios. E nos sabe-
mos que, em Educagdo, como em outros
programas sociais, o Estado e o Municipio
tém, em principio, condi¢gdes de atuar
com maior eficicia porque estdio mais
proximos da comunidade que vai ser
atendida. Temos ai a educagdo bdsica
que € atribuigdo principal de Estados e
Municipios.

Essa perda, essa deterioragao dos pro-
gramas sociais, se verificou também,-e
talvez até de forma mais grave, a nivel
estadual e municipal, em grande parte por
consequéncia dessa concentragdo de re-
cursos no Governo Federal.

E ai creio que, embora o dispositivo
constitucional tenha também fixado o
percentual minimo para Estados e Muni-
cipios, sempre podemos discutir se o per-
centual ¢ adequado ou nao, se deveria ser
mais ou menos. De qualquer forma, fica-
rd o problema, seja la qual for o percen-
tual do montante dos recursos que essas
unidades vao ter para atender a esses
programas, em relagdo a demanda que vai
ser crescente, pelo fato desses setores
terem sido negligenciados e se deteriorado
com o proprio crescimento vegetativo
desse tipo de demanda. Isso ai, creio,
tem que ser visto no ambito de uma refor-
ma tributaria que defina claramente a
distribui¢do de recursos fiscais e de encar-
gos e atribui¢oes. Nesse sentido, havia
um grupo de trabalho no ambito do
Governo Federal que tinha em vista, pre-
cisamente, redefinir de certa forma esta
questao. De alguma maneira ela foi enca-
minhada nessa dire¢do, pelo menos, com
a Emenda Passos Porto. Mas, de qualquer
modo, creio que de forma nao-abrangen-
te, ela ainda programa recursos insuficien-
tes para o cumprimento das fungoes ade-
quadas, sobretudo no atendimento desses
programas sociais.

Voltando a sugestdes mais prdticas,
gostaria de enfatizar, do ponto de vista
especifico do dispositivo constitucional

do Sen. Jodo Calmon, a urgéncia de uma
definigdo clara dalinguagem orgamentdria,
do que se entende realmente por manuten-
¢do e desenvolvimento do ensino, para que
seja efetivada a aplicagdo da Emenda, o
que ¢ preciso ser feito de imediato e em
termos legais, em termos administrativos,
para que possa ser aproveitada para a lei
de excesso de arrecadag@o de 84, porque,
para o orgamento de 84, n3o hd como
aproveitar o dispositivo constitucional.
Mas para a lei de excesso, e af a discussdo
vai ser acalorada para definir o destino
desse dispositivo, a1 sim, seria 0 momento
propicio de ji o Congresso fazer valer
suas prerrogativas e lutar pela aplicagdo
do dispositivo na regulamentagdo do
excesso de arrecadagdo, porque é uma lei
que tem que ser aprovada pelo Congresso.
E tendo em vista esse dispositivo consti-
tucional, se ele estiver regulamentado, os
artificios conceituais ndo poderdo ser
aplicados, ou pelo menos perderdo muito
de sua eficdcia.

SABEDORIA E VIGILANCIA NA APLI-
CACAO DA EMENDA

Jorge Ferreira

Professor de Administragdo Educacional do
Mestrado do IESAE/FGV

Voltarei atrds um pouco no histérico
da vinculagdo, limitando minhas observa-
¢oes exclusivamente aos Municipios. Ape-
sar de se ter falado em vinculagao como
presente apenas na Constitui¢do de 46
para cd, ela surge pela primeira vez em
1934. Na Constitui¢do de 34 se exige dos
Municipios que apliquem 10% ou mais da
receita resultante de impostos na manu-
tengdo e desenvolvimento do ensino.
Com a Constitui¢ao de 1937, esquece-se a
vinculag@do. Em 1946, a vinculagdo retor-
na 4 superficie, sofrendo os Municipios a
primeira alteragdo: passam a 20%, en-
quanto os Estados e o Distrito Federal

161



ficam nos mesmos 20% e a Unido com 0s
mesmos 10% previstos em 1934. A obri-
gatoriedade para os Municipios, portanto,
dobra.

Na década de 60, o Pais sofre uma
tremenda transformagd@o institucional.
Um novo pensamento, menos marcado
pelo politico e pelo social e altamente
influenciado pelo economico, e parti-
cularmente dois Ministros extremamente
poderosos, Bulhdes e Campos, trazem a
tese da n@o-vinculagdo.

Com a Emenda denominada Calmon,
temos outra vez, a nivel constitucional, a
vinculagao.

No interim da ndo-vinculagdo até a
Emenda, os Estados, o Distrito Federal e
a Unido ndo estavam obrigados a essa
vinculagdo. Isto, contudo, ndo ocorria
com os Municipios. A Lei nQ 4.024,
antiga Lei de Diretrizes e Bases, no art.
92, mantinha os 20%, e depois, a 5.692,
de 71, conservava os 20%. Nao s6 manti-
nha, de fato aumentava a obrigagao dos
Municipios, porque exigia 20% ndo da
receita de impostos, mas da receita tribu-
tdria, que inclui mais do que impostos. A
obrigagdo ia mais além, exigindo 20%
também das transferéncias do Fundo de
Participa¢@o dos Municipios.

Com a nova Emenda, estamos em 25%
da receita resultante de impostos. Nao
sei exatamente se isso resultard em mais
ou menos recursos para os Municipios. O
que sei ¢ que os Municipios continuam a
ser o grande deposito para onde se trans-
ferem cada vez mais decisGes educacio-
nais, sem verificar muito se tém condigdes
de exercer novas responsabilidades. Em
alguns lugares, essa posigdo apresenta
conota¢des imediatistas e nao leva em
consideragdo, por exemplo, a capacidade
a longo prazo de absorg¢@o de recursos.
Guiomar mencionou o Municipio de Sdao
Paulo, que, no momento do “milagre”,
assumiu responsabilidades de que hoje
nio pode dar mais conta. E mais ficil
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adicionar novos encargos para o Munici-
pio, para o Estado ou para a Unido do
que retird-los. Se adicionarmos qualquer
coisa, pode-se ter certeza de que retird-la
vai ser algo como uma guerra. Ja se disse
que mudar o curriculo de uma universida-
de ¢ mais dificil do que mudar um cemi-
tério. Aqui encontramos a mesma situa-
¢do.

Passemos, agora, a propria idéia da
vinculag@qo. Por que vincular? Eu diria
que a favor da vinculagdo existem pelo
menos seis argumentos. Em primeiro
lugar, a vinculagdo serve para garantir
recursos para determinado campo de
atividade. Em segundo lugar, protege esse
campo contra o arbitrio e evita que fique
a mercé de decisGes nem sempre as mais
sdbias e que podem estar sofrendo dema-
siadamente as demandas, pressdes ou
compressdes conjunturais. Um terceiro
argumento ¢ a defesa contra a insensibilida-
de relativamente ao social. O quarto
argumento pretende assegurar uma drea de
decisdo para um determinado nivel de
poder. O quinto objetiva definir valores
de uma maneira clara, ndao simplesmente
retoricamente, mas em termos concretos
de recursos. Por ultimo, a vinculagdo é
defensdvel como uma forma de fixar
responsabilidades. Neste caso, obrigar o
Municipio a alocar uma parte tao ponde-
rdvel, tdao imensa, igual a um quarto dos
seus recursos, em educagdo, equivale a
dizer que as municipalidades tém que
gastar, de cada quatro cruzeiros, um em
educagdo. Ou melhor, em ensino. Isto
significa que, para obedecer a letra da
Constitui¢gdo, os Municipios vao despen-
der bem mais do que 25% dos recursos
em educagao.

Por que nao vincular? Os argumentos
utilizados na década de sessenta surgiram
do excesso de vinculagdes. De memoria,
recordaria que, na Constitui¢do de 46,
havia vinculagdo para a educagdo, pelo
menos para a Regido Amazonica e parao



Nordeste. Com estas vinculagGes, chegou-
se a uma situa¢do em que a garantia, a
certeza de recursos, era tdo alta que o seu
uso ndo se fazia da maneira mais criterio-
sa. O primeiro objetivo da n3o-vinculagdo
seria impedir a acomodagdo, o comodis-
mo e até mesmo a passividade. Um se-
gundo argumento ¢ que a vinculagdo
poderia, ao contrdrio de ser uma garantia,
ser um limitante. Pedro lembrou a possi-
bilidade da interpretagdo nesse sentido.
Se houver necessidade de mais recursos
e se se tratar de um Municipio praieiro,
onde, digamos, as pessoas s6 se concen-
trem sazonalmente, teoricamente temos
que admitir o caso de que 0s recursos
para a educagdo sejam excessivos. Uma
terceira razao seria a de que nao hd por-
que privilegiar permanentemente nenhum
setor da sociedade. Assim, por que s6
educagdo, ndo a saude, ndo outros seto-
res? O quarto argumento seria o de que
vincular significaria decidir por um outro
nivel politico-administrativo. E o quinto
seria flexibilizar a administragdo para que
esta possa adequar-se as necessidades.

A experiéncia brasileira tem sido varia-
da. Nos momentos em que adotamos a
vincula¢do, porém, ela nunca foi obede-
cida integralmente. Parece que apenas em
um ano — 1965 — o Governo Federal
ultrapassou os 10% minimos exigidos pela
Constituigdo de 1946. Lamentavelmente,
nem com vinculagdo, nem sem vincula-
¢do, realmente a situagdo da educag@o
foi muito brilhante. E é isso que preo-
cupa. A Emenda constitui, sem duvida,
uma extraordindria oportunidade. A
questdo, agora, € fazé-la efetiva. Como a
nossa conversa demonstrou, surgem insis-
tentemente quatro perguntas a respeito
da Emenda. A primeira é: sobre que mon-
tante é feito o calculo? Noutras palavras:
o que significa essa receita e em que
momento ela é considerada? A segunda é:
por que a variagdo nos percentuais? No
caso dos Mnicipios, estamos agora em

25%. Quanto ao montante, seria interes-
sante verificar até onde a manipulagdo
de nimeros ou de orgamentos ndo vai
afetar os 20% do Fundo de Participagao
dos Municipios. Com relagdo a terceira
questdo — para qué? —, estd evidente que
ha necessidade de bastante clareza quanto
ao que serd a “manuten¢do” e o “‘desen-
volvimento” do ensino. Em nenhum
lugar, alids, a Emenda se restringe a um
determinado nivel de ensino. Creio que
devemos destacar o 1Qgrau. As caréncias
nacionais indicam que, pelo menos por
um intervalo, esse deva ser o terreno
preferencial. A quarta pergunta se refere
ao impacto dessa nova vinculagdo relati-
vamente as outras vinculagdes que benefi-
ciem a educagdo. A verdade é que, apesar
das variagdes constitucionais, essa drea
tem sido relativamente bem atendida em
termos de diversidade de fontes, mas ndo
em termos da produtividade dos recursos
gerados por essas mesmas fontes.

Com menos freqiiéncia, indaga-se a
propésito de quem decidird a respeito
dessas coisas. Quem controlard o que se
vai fazer e quem estabelecerd as regras?
Guiomar e o Secretdrio de Minas levan-
taram a questao da participagdo comuni-
tdria, um dos maiores sonhos da atual
escola brasileira. Que a escola se faga
uma escola de todos e deixe de ser uma
escola do governo ou a escola de alguns —
que significa isto? Até onde haverd poder
para se decidir sobre tais coisas? Até
onde se poderd admitir diferengas? Que
escola estaremos criando? Noutras pala-
vras: até onde a Emenda pode realmente
ajudar a transformar a educagdo brasileira
ou até onde ela é mais um artificio buro-
crdtico, simplesmente alterando a espessu-
ra das fatias mas conservando o bolo
essencialmente com a mesma composigdo
e 0 mesmo tamanho? Estas s3o as ques-
toes dificeis. As outras questdes sdo
estritamente técnicas, e tém a ver com a
esséncia do trabalho educacional. E a
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Emenda dd a vaza para que respondamos,
afinal, o que somos noés, os educadores,
nesta sociedade. Que temos a dizer? Que
nos corresponde fazer?

Até aqui, procurei definir a significa-
¢io da Emenda. Uma outra questdo € a
sua oportunidade. Por que a Emenda s6
agora? A Emenda so6 se fez possivel por-
que a nio-vinculagdo tem sido um fracas-
so. A Emenda apareceu porque a drea
econdmica ndo tem sido bem sucedida e
caiu em poder. Nesse vicuo de poder
entraram a Emenda Passos Porto, as su-
cessivas reformas da politica salarial e esta
Emenda em favor da educagdo. E hora de
comegar a recompor o quadro de priori-
dades e de configurar que Brasil nés pode-
mos ter e principalmente que Brasil nos
queremos. Nesse quadro, a educagdo tem
condigdes de ocupar um lugar muito mais
interessante. Estd havendo uma verdadei-
ra transformag¢do no pensamento educa-
cional, e ja se percebem alteragdes nas
manciras de argumentar e de alicergar o
trabalho educacional e até nas estruturas
e maneira de fazer educagdo. Recente-
mente, por exemplo, pelo novo Decreto
do Saldrio-Educagao que Otdvio Elisio
mencionou, foi estabelecido que 25% da
quota federal serdao repassados aos Muni-
cipios, desde que isso contribua para que
desenvolvam e mantenham o ensino.

Esta ¢ a oportunidade. Uma outra
questdo ¢ a efetividade. O que fazer?
Temos, em numeros genéricos, 4.000
Municipios, que diferem em virias coisas.
Sdo grandes, pequenos, experientes, sem
experiéncia, rurais, urbanos, etc. Alguns
sd30 maiores no seu potencial e na sua
populagao do que virios Estados. Outros
sao absolutamente irrelevantes do ponto
de vista de qualquer potencial, mas
podem ter significa¢do para a fronteira e a
cobertura do territério nacional. Outros
sdo verdadeiras ficgdes. Para Municipios
como S3o Paulo, Rio de Janeiro e poucos
outros, o problema ndo é absorver, mas
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gerar renda, tal a magnitude de suas res-
ponsabilidades. Hé4, por outro lado,
Municipios sem capacidade de produzir
praticamente nenhuma renda e que vio
precisar de recursos de outros niveis. O
que a Emenda significard para eles? H4
evidéncia de que os Municipios que mais
obedecem as regras sdo normalmente os
mais pobres. Como explicar isso? E que
sdo aqueles que tém menos tecnologia,
menos conhecimento, menos acesso a
informagdo, e incapazes de usar toda a
gama de possibilidades e recursos que
existe. Com isso, a pobreza acaba sendo
punida duplamente.

Considera-se  dificilimo atender a
Emenda a nivel de Unido. Ela ainda é
altamente dificil no nivel dos Estados.
Mas o que significa quanto aos Munici-
pios? Até que ponto se pode ser rigoroso
com os Municipios nesta aplicagao? O
que se estd a exigir deles talvez seja im-
possivel.  Nossos Municipios mal tém
recursos para sobreviver. E possivel, no
entanto, que alguns estejam até salvando
recursos. Seria possivel encontrar meca-
nismos de passagem de recursos de uma
localidade para outra? Esta posi¢do ndo
tem prevalecido entre nés. Na verdade,
temos trabalhado como se o Estado brasi-
leiro fosse uma estrutura de camadas
superpostas. Hd uma camada chamada
Unido, uma camada chamada Estado e
uma camada chamada Municipio. No
momento, jd se admitem, mesmo, cinco
camadas, porque, entre o Estado e a
Unido, surgiram as grandes regides e as
regides metropolitanas.

Isso quer dizer que, neste Pais tremen-
damente diferenciado, a aplicagdo da
Emenda vai exigir duas coisas: nao ape-
nas regras, ndo apenas regulamentagdo,
mas, pelo menos por algum tempo, sabe-
doria e vigilancia. E que os educadores,
como educadores, corporativistamente ou
nao, e a comunidade participem para que
as aplicagGes resultem bem.



Neste momento, defendo a vinculagdo.
Na década de 60, opus-me a vinculagdo e
daqui a dez anos, provavelmente, voltarei
a ser contra a vinculagdo, para evitar a aco-
modagdo ¢ a passividade.

Concluindo, gostaria de me valer de
uma citagdo das Memorias de Adriano,
um livro muito em voga no ano passado
e que ainda continua merecidamente lido.
Numa passagem quase no final, Yource-
nar escreve: ‘‘Durante alguns periodos da
minha vida, anotei os meus sonhos.
Discutia a sua significagdo com sacerdo-
tes, filosofos e astrélogos. Esta faculdade
de sonhar, amortecida ao longo dos anos,
foi-me concedida no curso destes meses
de agonia. Os incidentes no estado em
que estou desperto parecem menos reais
e por vezes menos importantes que esses
sonhos™. O que pretendo dizer é que a
realidade estd parecendo muito pouco
real e que os sonhos neste momento tal-
vez possam ser a melhor realidade. A
Emenda Calmon tem um potencial imen-
so. Mas ¢ ainda um sonho que nds deve-
mos concretizar, e talvez onde ela seja
mais dificil de acontecer é 1a onde estd a
maior parte dos nossos estudantes e das
nossas escolas: no Municipio.

DEPOIMENTO DO PROFESSOR LUIZ
NAVARRO DE BRITO *

Professora Lena Ferreira Costa, Sena-
dor Jogo Calmon, meus colegas:

Eu serei muito ripido. Quero me de-
ter em apenas um aspecto do problema
que julgo muito importante. Apesar da
Emenda poder ser qualificada de sonho,
acho que a gente precisa sonhar e precisa
ser sobretudo pelos sonhos. O aspecto é
o seguinte: E a Emenda Jodo Calmon, ou
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melhor, é o texto constitucional aprova-
do auto-aplicavel?

Ja falaram aqui, alguns, sobre o proble-
ma da regulamentagdo. Sob o regime
de 46, eu sempre defendi que dispositivo
semelhante era auto-aplicdvel. Mas sem-
pre defendi também a necessidade de uma
lei ordindria regulamentando a matéria.
Isto por duas razoes. Uma delas de natu-
reza politica. Qual é essa razdo? Simples-
mente porque vdrios outros dispositivos
constitucionais, embora auto-aplicéveis,
também nunca foram aplicados no pais.
Durante todo o regime de 34 ocorreu o
mesmo. Entdo é preciso que uma lei
ordindria dé mais um estofo politico a
Emenda Jodo Calmon. Mas, de outro
lado, por uma razdo também de natureza
pedagogica. Isto foi lembrado aqui pelo
Sr. Lincoln, embora eu lhe dé uma cono-
tacdo diferente. Pode ocorrer, em termos
administrativos, que o Ministério da Edu-
ca¢do venha receber menos recursos. Por
que? Porque sob a alegag¢@o de que existe
um limite constitucional de 13% para o
ensino, sejam negadas verbas para outras
atividades. Dai a importancia pedagogica
de uma lei regulamentadora, para se asse-
gurar um minimo de boa aplicagdo a
Emenda.

Ja se falou aqui em linguagem orga-
mentdria, jd se falou em como fazer o cdl-
culo para se conseguir a receita de impos-
tos, ja se falou da necessidade de exclusao
das contribui¢Ges vinculadas, jd se falou
na necessidade de estabelecer o que era
de fato o ensino, ji se falou também na
necessidade de que a lei preveja um con-
trole. Mas um controle ndo da forma
como se encontra na Constitui¢do, com
relagdo a intervengdo do Estado sobre o
Municipio; um controle sobretudo em
relagdo aos Estados membros e a Unido.

Creio que também esta lei ordindria
poderd prever, dentro ainda do espirito
do Senador Jodo Calmon, uma outra
norma juridica muito importante sobre as
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relagdes entre o Ministério da Educagao
e o Governo da Unido, considerando a
desigualdade enorme que existe no ensino
no Pais e que ¢ preciso que em algum
tempo se tome uma iniciativa de corre-
¢3o. Eu ndo sei se nesta oportunidade, ou
através desta lei ordindria, se possa, inclu-
sive, dispor sobre esta matéria.

E, finalmente, uma razdo complemen-
tar, que no meu modo de ver impde a
necessidade da lei ordindria e que, na me-
dida em que defina o que é ensino, de
logo também resguarde a dificuldade que
o Ministério tem de amplos recursos para
atividades afins ou paralelas. Nao ¢ possi-
vel que, sob a alegagdo de que o Ministé-
rio estd atendendo o ensino — do MEC,
por exemplo — seja afastado qualquer
recurso para as pesquisas. Estariamos de
um certo modo privilegiando um aspecto
da educagdo, no caso seria o ensino, mas
de outro lado estariamos prejudicando o
préprio ensino, na medida em que o
aspecto global da educagdo seria alijado.

De maneira que essas eram as observa-
¢Oes que eu queria fazer, e quero realmen-
te me congratular com o INEP por ter
tomado a iniciativa a respeito.

DEPOIMENTO DO PROFESSOR AR-
MANDO MENDES *

Ao ser convocado para participar desta
Mesa-Redonda, entendi que devia partir
de algo que é uma realidade, que ¢ um
dado, e, portanto, ndo estdi mais em dis-
cussao, uma vez que a Emenda Jodo
Calmon ji foi incorporada 4 Constituigio.
E o que nds temos pela frente é o esforgo
de tornd-la efetiva. Creio que todas as
outras consideragdes sobre conveniéncias,
vantagens ou desvantagens de vinculagdo
ou ndo-vinculagdo perdem, neste momen-

* Membro do Conselho Federal de Educagio
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to, alguma significincia, no sentido de
que, detendo-nos no tema, estariamos
enfraquecendo a nossa posi¢do na luta
pela efetivagdao da norma constitucional.

Elaborei um pequeno roteiro para
desenvolver minhas idéias, que se encon-
tra prejudicado pelos pronunciamentos
dos que me antecederam. Todavia vou
segui-lo, passando rapidamente por cima
daqules aspectos que jd foram objeto de
consideragdo e aos quais nao teria nadaa
acrescentar. Esse roteiro estd dividido em
trés itens. O primeiro, que chamei de
Elogio, o segundo, de Alerta, ¢ o terceiro,
de Atitude. O elogio, obviamente, ¢ ao
Senador Jodo Calmon e a seus compa-
nheiros, especialmente a ele, pelo esforgo
pertinaz de restauragdo daquilo que havia
sido expurgado da Constitui¢ao de 1946
pela Emenda Constitucional de 1967, e
sobretudo pelo mérito implicito nesse
esforgo, que é o de restituir a drea social
um mecanismo importante — e eu até
diria, imprescindivel — amplamente utili-
zado pela drea economica.

O Carlos von Doellinger situou com
muita objetividade e muita precis@o os
fundamentos, a meu ver essenciais, que
estdo por trds da Emenda Jodo Calmon,
hoje convertida em norma constitucional,
ou seja: o esvaziamento da drea educacio-
nal no campo de atuagdo propria do
Governo Federal com os nameros que ele
expls, e que nao se torna necessirio
reproduzir.

O segundo item chamei-o de alerta
exatamente por aquilo que estd por tris
das preocupagdes de todos que ja se mani-
festaram, ou seja, o receio de que o obje-
tivo da Emenda venha a se frustrar, que
ela possa ser uma vitéria de Pirro, na me-
dida em que sejam criados e desenvolvi-
dos mecanismos, artimanhas, para evazid-
la. Quer tentando provar que cla é in6-
cua, porque jd se aplica percentual supe-
rior ao previsto — do que absolutamente
nao estou convencido — quer no sentido



de esvazid-la, através de formas de cdlculo
que ndo permitam realmente atribuir aos
programas de manuten¢do e desenvolvi-
mento do ensino aqueles percentuais
minimos estabelecidos.

Nesse particular, jd que sou “depoen-
te”, entendi que minha fun¢do aqui é a de
depor. Lembrei-me, entdo, de reconsti-
tuir rapidamente um exemplo histérico
que mostra com muita clareza como esses
mecanismos, embutidos nas técnicas de
elabora¢do orgamentdria, sdo muito efica-
zes; e € exatamente o exemplo extraido
de uma experiéncia resultante do art. 199
do Ato das Disposi¢oes Constitucionais
Transitorias da Constituigdo de 1946, a
que Jorge Ferreira se referiu aqui, ainda
que de passagem. A Constituigio de
1946 estabeleceu nesse artigo que durante
pelo menos 20 anos, no minimo 3% da
receita tributdria da Unido, dos Estados
e Municipios da Regido Amazonica,
seriam destinados a constitui¢io de um
Fundo de Valorizagdio Econdomica da
Amazdnia. Lei de janeiro de 1953 criou
a SPVEA (Superintendéncia do Plano de
Valorizagdo Economica da Amazodnia)
que deveria administrar esse Fundo.

Na verdade, a experiéncia da SPVEA,
substiturda em 1966 pela atual SUDAM,
nos mostra que em nenhum ano os 3%
da Unido foram efetivamente destinados
a esse Fundo e postos a disposigao da
SPVEA. E ndo foram entregues por uma
destas artimanhas, que receio muito ve-
nham a se repetir agora, e que tentei mos-
trar neste pequeno quadro de simulagdo:

Arrecadagio | HipoOteses Perdas
Ano
Real| Nominal| i | ii | iii i| i [
1 100 100 13— — — — —
2 100 200 2613 — = 13 26
(50%) (100%)
3 100 400 522613 — 26 39

(50%) (75%)

Pressupostos implicitos: (a) Crescimento zero da
economia; (b) Inflagdo anual de 100%.

Este quadro retoma algumas coloca-
¢Ges ja feitas por expositores e debatedo-
res que me antecederam e parte da consi-
deragdo de que, simplificando, talvez, ou
esquematizando, nds temos trés maneiras
de calcular os recursos a serem liberados
em favor do ensino. Sobre este aspecto,
vamos nos limitar ao caso especifico da
norma aplicada ao plano federal, ou seja,
como os 13% devem ser calculados e
efetivamente liberados.

E claro que o desejdvel é que essa esti-
mativa seja feita no momento da elabo-
ragio do orgamento para o exercicio
financeiro seguinte e reajustado durante o
exercicio financeiro em fung3o do even-
tual excesso de arrecada¢@o. Essa é a Gini-
ca forma pela qual se pode evitar uma
perda efetiva de recursos e o acimulo de
débitos da Unido para com a atividade
(Hipotese “i”).

Mas pode vir o argumento, e foi o
argumento que se usou em relagdo ao
Fundo de Valorizagdo Econdmica da
Amazonia, de que é impossivel prever,
com exatiddo, o que vai ser arrecadado no
ano seguinte e, conseqiientemente, s6 hd
uma forma de estabelecer um cdlculo
adequado, que serd o cdlculo sobre o Ba-
lango do exercicio fechado. O exercicio
fechado ndo é o do ano anterior (seria a
Hipdtese “ii”), porque quando o orga-
mento do ano 3 estd sendo elaborado, o
do ano 2 ainda estd em curso. O orgamen-
to fechado é o do ano 1. Conseqiente-
mente, pode-se correr o risco de se aplicar
no ano 3 uma estimativa que foi feita
sobre a arrecadagao efetiva do ano 1, ndo
a arrecadag¢do de hoje, ndo a arrecadagao
de ontem, mas a de anteontem, o que é
particularmente perigoso e ameagador,
quando vivemos, como no Brasil atual,
uma conjuntura extremamente inflaciond-
ria em que a moeda perde substincia a
cada ano, ao ritmo que nés todos conhe-
cemos. E neste sentido é que eu me
permiti tragar este pequeno quadro que
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talvez nos dé uma idéia de como isto
pode esvaziar significativamente aquilo
qile se pretende alcangar com a norma
constitucional.

Aqui eu coloco o total da arrecadag¢ao
— naturalmente estou usando numeros
simbdlicos. Se nés nao tivéssemos uma
conjuntura inflaciondria, terfamos: no
ano 1, uma arrecadagao de 100, no ano 2,
a arrecadagdo de 100 e no ano 3, 100,
supondo um crescimento zero. Na con-
juntura atual, e supondo uma infla¢do de
100% ao ano, nés arrecadamos no ano 1,
100; no ano 2, 200 e ano 3, 400 (cruzei-
ros correntes, ¢ claro). O crescimento
continua a ser zero, a inflagdo € que
elevou esses totais. Se nds conseguisse-
mos aplicar o primeiro modelo a que me
referi, ou seja, dos 100, separados 13%
para ensino, nds aqui teriamos uma apli-
cagao efetiva real do que a Emenda Cons-
titucional dispde. Bem, no ano seguinte
terfamos 26, que ¢ 13% sobre 200, no
ano 3, terfamos 52, que ¢ 13% sobre 400.
O modelo significa que no terceiro ano,
teriamos uma arrecadagdo de 400 e uma
aplicagdo em ensino de 52.

Se, todavia, foram liberados recursos
com base na arrecada¢do do ano anterior,
mesmo que ndo tenhamos ainda, por
ocasido da elaboragdo do ano 3, o balango
de exercicio do ano 2, estaremos liberan-
do para o ensino 26 e ndo 52. Se, por
essas dificuldades de elaboragdo orgamen-
tdria, tivermos que partir de um cdlculo
feito sobre o ano 1 para vigir no ano 3,
nos s6 estaremos liberando para o ensino
13, quando deveriamos liberar 52. A
arrecadagdo efetiva do ano 3 serd de 400
e o dispéndio efetivo deste ano serd de
13, quando deveria ser de 52. As perdas
deste caso, se nds partimos do resultado
do exercicio do ano 1 para aplicagdo no
ano 3, seriam de 39, o que, em termos
percentuais, representaria 75%. Quer
dizer: 75% do que deveria ser destinado
ao ensino deixa de lhe ser destinado, por-
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que o cilculo foi feito com uma defasa-
gem de dois anos.

Foi isto o que aconteceu, na pratica,
com o Fundo do Plano de Valorizagdo
da Amazonia. Todavia, é claro que
naquela ocasido, em meados dos anos 50,
inicio dos anos 60 — entre 1953 e 1966 —
com uma taxa de inflagdo muito menor
que a atual, as perdas reais que se efetiva-
ram foram muito menores do que essas
que nos ameagam agora na execugdo da
norma constitucional em favor do ensino.

Tais observagdes nos levam exatamen-
te ao terceiro item do meu roteiro que ja
foi antecipado por vérios dos expositores
e debatedores antes, e agora por Navarro
de Britto: a necessidade de uma lei.
Também me parece que nao podemos
ficar na dependéncia de Portarias ou atos
normativos de 6rgdos de 39 ou 49 escalao
da Administra¢do Federal e, pior, de fora
da drea da educacdo. E uma decisdo poli-
tica, como ji foi enfatizado, e com a qual
estou de pleno acordo. Por isso mesmo,
deve ser uma lei que nao apenas defina o
que ¢ manuten¢do e desenvolvimento do
ensino, como a torma de calcular o mo-
mento em que os recursos devem ser libe-
rados. Tinha anotado ainda a necessidade
de se imaginar algum mecanismo pelo
qual, embora ndo havendo talvez um dis-
positivo constitucional auto-aplicdvel, jd
em 1984, com base no excesso de arreca-
dagdo, se pudesse dispor de uma parcela
substancial desses recursos e com o esfor-
¢o que a profd Ecilda, em sua exposi¢ao,
mostrou que gostaria de contar para pro-
gramas do Ministério em 1984.

Creio que, a esta altura dos aconteci-
mentos, seria suficiente o que acabei de
dizer.

ASPECTOS JURIDICOS DA EMENDA

Floriano Freitas Filho

Diretor de Planejamento e Administragio do
INEP



A Emenda Constitucional nQ 24/83
repete-nos duas ligdes. A primeira, infe-
lizmente, por vezes esquecida, ¢ de que
ndo ha leis cternas e perenes ou univer-
sais, mas, apenas, leis dotadas de eficacia
social. Ao fazer retornar a Carta Magna
principio constitucional consagrado na
Constituigdo de 1946 (art. 169) — Consti-
tuigdo representativa de momento da
maior experiéncia democrdtica por que
passou este Pais — demonstram o Con-
gresso e o Senador Joao Calmon que a
norma juridica dotada de eficacia social
sobrevive a revogagdo e ao tempo, retor-
nando tdao logo a Nagdo ganhe sua real
dimensdo de respeito as leis, sua conscién-
cia da validade e imprescindibilidade do
ordenamento juridico, no nortear, com
seguranga, a realizagdo das aspiragoes
nacionais. A segunda ligao é de que ¢
preciso sonhar sempre com a realidade,
ainda quando ela nos possa parecer, con-
junturalmente, impossivel.

(PINTO FERREIRA) — “O direito é
movimento e vida, sintese dialética entre
as forgas de transformagao da sociedade
e as tendéncias do conservantismo, deven-
do reajustar constantemente as necessida-
des do progresso com as tradigdes histori-
cas.”

A EMENDA CONSTITUCIONAL ¢ o
vértice da piramide do processo legislati-
vo, demonstrando ndo somente a superio-
ridade hierdrquica, mas também a necessi-
dade permanente da adequagdo das nor-
mas juridicas a evolugao social.

A evolugao social, no Brasil contempo-
raneo, estd a exigir maior atengdo a Edu-
ca¢do em geral, e ao Ensino em particular.
E a sequéncia l6gica na historia de uma
Nagao que se modernizou, que reestrutu-
rou suas instituigoes financeiras, economi-
cas e de produgdo, instituigdes de apoio
ao desenvolvimento:  desenvolvimento
que deve, sempre, ser entendido como
centrado no homem, sem o que se esvazia
de substdncia.

O principio constitucional, genérico
por natureza, hd que ser desdobrado em
normas outras de cardter mais especifico
e de aplicabilidade imediata. Que normas
seriam essas? Leis, decretos-leis, decretos?
Atos do Legislativo, Executivo ou mesmo
do Judicidrio?

Sdo de competéncia exclusiva do Presi-
dente da Republica a iniciativa das leis
que disponham sobre matéria financeira
(art. 57-I) ou disponham sobre matéria
tributdria e orgamentdria (art. 57-III).
Salvo outras excegdes previstas no mesmo
artigo, a iniciativa das leis compete, nos
termos constitucionais, a qualquer mem-
bro ou comissdo da Camara dos Deputa-
dos ou do Senado Federal, ao Presidente
da Repiblica e aos Tribunais com jurisdi-
¢do em todo o territdrio nacional.

A Emenda Constitucional nQ 24, entre-
tanto, ndo trata de matéria financeira, de
matéria tributdria ou de matéria orgamen-
tiria. Em outras palavras, n3o trata de
finangas, de tributos ou de técnicas orga-
mentdrias. E clara e precisa ao determi-
nar um ‘“‘quantum” da receita tributdria a
ser aplicada na manutengdo e desenvolvi-
mento do Ensino. Muito menos trata de
direito financeiro ou direito tributario, ou
seja, direito sobre finangas ou direito
sobre tributagdo. Nao hd que se falar,
pois, em iniciativa exclusiva do Presidente
da Republica, nem em legislagdo sobre
direitos financeiro ou tributdrio.

Trata, isso sim, de precisar, com clare-
za, matéria de cunho substantivo: como
interpretar o que se entende por manu-
tengdo e desenvolvimento do Ensino.
Trata-se de precisar, com clareza, o que se
entende por Ensino. E matéria para edu-
cadores e politicos. Educadores no preci-
sar o conteido delimitativo do termo
Ensino. Politicos no tornar claro o con-
teido substantivo dos termos manuten-
¢do e desenvolvimento do Ensino, confor-
me as aspiragdes nacionais, as exigéncias
da sociedade decorrentes das forgas de
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transformagdo, do Progresso, do novo
Brasil. Educadores e politicos unidos para
dotar o principio constitucional de sua
eficiéncia social e ética, evitando que o
mesmo torne-se “‘letra-morta’’, mera
lembranga, mera forma de aspiragdes ndao
realizadas.

Educagdo € direito de todos e serd
dada no lar e na escola. E direito asse-
gurado pela obrigagio do Poder Publico
e pela liberdade da iniciativa particular
de ministrarem o ensino, em todos os
graws, na forma da lei em vigor, de manei-
ra a assegurar iguais oportunidades a
todos (Lei n0 4.024/1961, art. 39).

Ao preceituar sobre liberdade do Ensi-
no, nosso direito positivo precisa e delimi-
ta o conceito do termo Ensino — “‘é asse-
gurado a todos, na forma da lei, o direito
de transmitir seus conhecimentos. Na for-
ma da lei, o ensino nos diferentes graus
serd ministrado pelos poderes publicos e,
respeitadas as leis que o regulam, € livre a
iniciativa particular (Lei n® 5.692/1971,
art. 42).

No nosso entender, pois, cabe & inicia-
tiva dos membros do Legislativo, tornar
preciso, claro e aplicdvel o preceito cons-
titucional posto pela Emenda 24/83, bali-
zada pelo Direito Positivo vigente, obra
lenta e gradual da ag@o e pensamento de
nossos educadores.

Nao hd que se falar em regulamentar
norma constitucional. Ha apenas que dela
derivar normas outras que, aplicdveis, via-
bilizem as aspiragdes sociais nela contidas.
Cremos que a melhor forma, para tanto, é
através do Legislativo, da lei, meio legiti-
mo de inviabilizar o arbitrio e instrumen-
to maior do politico para cumprir seu pa-
pel, no realizar o “dever ser” contido no
principio constitucional, pela transforma-
¢30 do que, apenas conjunturalmente,
“é”. A Educagio, hoje, ¢ anseio de toda a
sociedade. Gragas a Deus, finalmente,
educadores e politicos se reencontram.
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0O nosso depoimento trata, especifica-
mente, do desempenho da administragdo
municipal na drea da educagdo. A con-
tribuigdo que se propde, contudo, pode
nio oferecer os elementos que ilustrem
satisfatoriamente, ao nivel da concretici-
dade dos fatos, as consideragdes que
foram levantadas sobre a problemadtica
dos recursos para a manutengdo e desen-
volvimento da Educacdo no Brasil.

Ao assumirmos o encargo da adminis-
tragdo do setor educacional no municipio
goiano de Andpolis, tinhamos consciéncia
de que essa unidade ndo constitui uma
realidade social diferenciada no quadro
politico-administrativo dos municipios
brasileiros. O processo de desenvolvimen-
to nacional, na fase atual, incorpora todas
as grandes regides brasileiras e se expressa
através de amplas e profundas transforma-
¢oes da vida social. Objetivamente deve-
se destacar a urbanizagdo acelerada, que
vem gerando e ampliando as necessidades
sociais urbanas. Na globalidade espacial
do Brasil, tais necessidades constituem
problemas comuns das administragdes
municipais. A educag¢do, a saude, o trans-
porte, o uso do solo, o saneamento, a
habitagdo, por sua natureza estrutural,
representam  verdadeiros desafios ao
poder politico nos trés niveis da organi-
za¢do nacional. Na atual conjuntura, a
essa gama de necessidades sociais soma-se
o grave problema da deficiéncia de empre-
£o.

Para a compreensdo da problemdtica
da educag¢@o no municipio de Andpolis, €
necessario inseri-la no quadro da realida-
de social, que é determinada pelo proces-
so de evolugdo historica regional.

Andpolis, como todo o sul de Goids, a

Secretaria de Educa¢do do Municipio de
Aniépolis, GO



partir dos anos 1920, viveu um processo
de ocupagdo e povoamento de cardter
primitivo, cujas caracteristicas fundamen-
tais foram:

— reafirmagdo do cardter rural do espa-
€0,

— ampliagdo continua da fronteira
agricola, dado o cardter predatério do
modo de produzir. As lavouras, de cara-
ter tempordrio, contribuiram para repro-
duzir a economia, pela produgdo conti-
nua de pastagens;

— desenvolvimento de um processo de
urbanizagdo de bases frageis. As ativida-
des que sustentavam a vida urbana consti-
tuiam um complemento das atividades
rurais: armazenamento, beneficio e co-
mercializagdo da produgdo agricola. Dai
a auséncia de bases que conferissem aos
centros urbanos forgas capazes de efetivar
transformagdes sociais mais profundas.

Nas décadas mais recentes, mudangas

profundas passam a gravar a organizagao
do espago regional.

Esse processo de mudangas nao repre-
senta um fenomeno regional localizado
e isolado. A agricultura brasileira vem
adquirindo novas caracteristicas através
da ado¢do de inovagdes na sua base tec-
nolégica. Essas inovagdes sao determina-
das pela consolidagao da industrializagdo
pesada entre 1956 e 1961. No final desse
periodo, foram instaladas no Brasil as
industrais de insumos agricolas. Dai por-
que, durante os anos 60, comega a ganhar
expressio um novo processo da economia
agricola nacional, caracterizada pela gra-
dual submiss@do da natureza a agdo do
homem. A base agropecudria tradicional
vem se modificando através da incorpora-
¢do de tecnologia diversificada. Em con-
seqiiéncia, operam-se mudangas sociais
expressas por alteragdes nas relagdes entre
as diversas categorias que agrupam Os
agentes da produgdo. Ao nivel dos fatos,
pode-se apontar uma tendéncia acentuada
de concentragdo da propriedade fundidria,

em vista das variagSes na estrutura e na
distribuicao dos iméveis rurais. A conse-
qiéncia social do processo mais significa-
tiva corresponde a expropriagdo e expul-
sdo de grande parte da populagdo rural.
Outra tendéncia marcante decorre das
novas formas de uso do solo, onde a
expansdo das atividades pecudrias consti-
tui a caracteristica dominante. Em 1975,
a pecudria ocupava 65% da drea; em 1980
esses indices se elevam para 89%. Nesse
ritmo desaparece a prdtica tradicional das
exploragdes agricolas mistas, ou melhor,
a coexisténcia da pecudria e dos cultivos
nas unidades de produgdo. Da mesma
forma, verifica-se um refluxo da drea utili-
zada pelas lavouras. Estas correspondiam,
aproximadamente, a 30% do espago, em
1975, sendo reduzidas para 10,7% em
1980.

Os resultados dos trés ultimos censos
demogrdficos revelam expressivas varia-
¢oes na distribui¢ao espacial da popula-
¢3o. Tais resultados sdo indicadores de
mudangas que vém se processando e, por
conseguinte, vém alterando a organizagdo
social, cujos elementos bdsicos foram con-
solidados entre o inicio e os meados deste
século.

Os dados censitdrios referidos tradu-
zem um ritmo acelerado de crescimento
da populagdo municipal, pois o seu volu-
me aumentou de 68.732 habitantes, em
1960, para 105.029, em 1970 e 184.225,
em 1980. O territério municipal, com
1.263 km? de 4rea, apresenta uma densi-
dade demografica de 142,50 hab./km?,
segundo os cdlculos do ultimo censo.

Ainda em termos de variagdes na
distribui¢do da populag@o na drea munici-
pal, de uma parte, evidenciam-se os altos
indices de crescimento urbano, que se
expressam a partir do confronto dos
censos de 1950-60, indicando um cresci-
mento populacional de 241,7%. Entre
1960-80, a cidade cresceu de 51.169 para
167.185 habitantes, o que significa um
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crescimento relativo da ordem de 226,8%.
De outra parte, nota-se um regressao con-
tinua da populagdo rural. Esta represen-
tava, em 1950, 70,3% do total dos muni-
cipios, refluindo aceleradamente para
25.6% em 1960, 12,9% em 1970 e
9,3%em 1980.

Outra situagdo que contribui decisiva-
mente para agravar a solugdo dos proble-
mas sociais do municipio € a escassez de
recursos. De um lado, coloca-se o sistema
tributdrio vigente, que se caracteriza pela
concentragdo dos recursos fiscais na esfe-
ra federal. Este sistema penaliza a Prefei-
tura como entidade administrativa e o
prefeito como personalidade juridica.
Para ilustrar esse grave impasse basta citar
que, em 1983, a receita proveniente dos
impostos foi de Cr$ 2.149.259.438,22 ¢,
no corrente exercicio, a receita estd orga-
da em Cr$ 4.761.900.000,00, apesar do
aumento em 1% do ICM. Do outro lado,
se tomamos por base a tributagao pela
setorizagdo das atividades econdmicas,
constata-se que a maior parte da arreca-
dagdo do ICM ndo provém dos setores
produtivos, primdrio ou secunddrio, mas
das atividades de servigos, representadas
pelo comércio de mercadorias produzidas
nos grandes centros industriais do Sudes-
te.

Ao éxodo rural e a fragilidade da eco-
nomia municipal acrescenta-se o proble-
ma conjuntural da falta de emprego, com
a conseqiente deterioragdo do nivel de
vida de expressivo contingente populacio-
nal.

Pelo exposto, avalia-se o cendrio urba-
no em que se organizam as comunidades
de bairros e as mais diversas categorias
profissionais.  Essas entidades nascem
com grande forga de pressdo porque estdo
vinculadas a consciéncia politica. Na luta
pela conquista de melhorias sociais locais,
essas associagdes fazem do seu quotidiano
uma constante e incansdvel reivindicagdo
junto ao poder municipal.
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A educagdo constitui, no momento, a
principal solicitagdo das organizagGes
sociais do municipio. Pela realidade poli-
tica-administrativa que vivenciamos, em-
bora recentemente, podemos sintetizar
como caracteristicas do setor educacional
local:

— a precaridade da rede fisica, face a
demanda social;

— a insuficiéncia do equipamento did4-
tico-pedagégico das unidades escolares;

— o baixo nivel salarial dos professo-
res;

— a falta de meios para treinamento
e atualizagdo dos agentes da educagdo.

A rede escolar municipal de Andpolis
atende a maior parte do alunado das
escolas publicas: 64,05% (12.057 alu-
nos), em 1980; 78,03% (13.157), em
1983. Contudo, o espago fisico € insufi-
ciente para atender a demanda que se faz
crescente a cada ano. Pelos resultados do
Censo de 1980, a populagdo das faixas
etdrias de 7 a 14 anos somava 35.483 no
Municipio. Desse total, aproximadamen-
te 15% ndo frequentavam escola. Deve-se
registrar ainda que apenas quatro escolas
foram construidas desde 1980, com um
total de 14 salas de aula.

A exigiidade de recursos é um fato
latente conforme consideragdes anterio-
res. Em 1983 as despesas realizadas com
a educagdo municipal somaram Cr$
566.000.000,00. Desse total 71% foram
destinados ao pagamento do pessoal e ds
despesas com material de consumo. Para
o corrente ano a dotagd@o orgamentdria ¢
de Cr$ 1.300.000.000,00 para fazer face
aos gastos advindos da multiplicidade de
encargos assumidos pela administragao da
educagdo no Municipio. Pesam sobre o
poder publico municipal as contribui¢des
devidas 3 CNAE, ao MOBRAL e as enti-
dades sociais beneficentes locais.

A rede escolar é constituida de trinta
e duas unidades, que atendem, sobretudo,
aos alunos da zona urbana. Apenas
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12,33% dos alunos freqiientaram as esco-
las rurais em 1983, uma evidéncia do
esvaziamento da drea agricola local.
Entretanto, um sistema escolar centraliza-
do foi implantado na drea rural desde
1978, o que vem onerando pesadamente,
a partir de entdo, o orgamento do setor
educacional.

Implantou-se quatro escolas de 19 grau
completo nas sedes de quatro distritos, o
que levou a desativagdo de cerca de vinte
escolas, que funcionavam somente para a
12 fase do 19 grau. Para o funcionamento
dos quatro centros de ensino distritais,
organizou-se um servigo de transporte
com uma frota composta de quatro mi-
cro-onibus e quatro peruas-kombi, para a
circulagdo didria de alunos e professores.
A frota de veiculos nao foi aumentada e
nem renovada, o que explica a precarieda-
de atual do referido servigo e os altos
custos de sua manuten¢do. Acrescenta-se
a essa ordem de despesas a que resulta do
servigo de alimentagdo para alunos, pro-
fessores e funciondrios, pois o periodo
de permanéncia na escola o exige.

O espago rural municipal, pelas consi-
deragbes feitas anteriormente, vive um
estdgio de transigdo econdmico-social
cujo ritmo acelerou-se desde os anos de
1975/80. A maioria dos agentes sociais
locais, pelo nivel técnico das atividades
produtivas e os padrdes de subsisténcia,
sobrevive em condigdes sociais do exce-
dente. Essa situagdo se evidencia pelas
bases precarias do trabalho e da posse da
terra nas pequenas propriedades. Cerca
de 70% do pessoal ocupado na zona rural
sdo representados pelos pequenos agricul-
tores e os membros ndo remunerados da
familia.

O sistema escolar que ali funciona
ocupa o dia inteiro dos alunos, pois estes
deixam suas casas ao amanhecer, para
tomar o onibus escolar, e s6 retornam no
final do dia. Como se sabe, os jovens a
partir de dez anos de idade jd constituem

m3o-de-obra indispensével para a faina di4-
ria do trabalho rural. A auséncia durante
todo o dia dessa forga de trabalho obriga
que se recorra ao trabalho remunerado, o
que contribui para diminuir, ao final do
ciclo das exploragdes agricolas, a renda
familiar. Além disso, o aluno fica ocioso
na maior parte do tempo, permanecendo
na dependéncia da condugio escolar.

Finalmente coloca-se o problema do
ensino que alf é ministrado. Esse se ori-
enta por uma programagdo cujo contetido
ndo diz respeito a realidade social dos
alunos, transmitindo aos mesmos uma
ideologia essencialmente urbana.

As perspectivas para o setor educacio-
nal de Anapélis, embora ndo sejam tao
promissoras, face as vérias ordens de limi-
tagdes, recebem um novo alento com a
nova administragdo. O prefeito recém-
empossado, consciente das grandes neces-
sidades sociais, firmou um compromisso
social de conferir prioridade & educagdo
durante o seu governo. E esta a razdo
fundamental que nos anima no desempe-
nho do pesado encargo da Secretaria
Municipal de Educagao.

DEPOIMENTO FINAL DO SENADOR
JOAO CALMON

Agrade¢o imensamente ao INEP e a
sua admirdvel Diretora, professora Lena
Castello Branco, esta Mesa-Redonda, que
foi para mim, membro do Poder Legisla-
tivo, muito instrutiva. Espero receber,
logo que possivel, o texto da grava¢ao
hoje aqui realizada para submeté-lo a
consideragago dos membros do Congresso
Nacional. Eu apurei preliminarmente que
sO é necessdria uma lei complementar ou
uma lei ordindria para regulamentar um
artigo da Constitui¢ao quando este artigo
prevé expressamente tal necessidade. Nos
debates de hoje levantou-se uma outra
sugestdo, a de se elaborar uma lei ordina-
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ria definindo o que é manutengdo e
desenvolvimento do ensino. Temo since-
ramente, porém, que uma providéncia
desse tipo nfo tenha o mesmo éxito da
proposta de emenda que foi transformadg
em texto constitucional. Os mestres emi-
nentes que aqui estdo sabem que hd na
Constituicdo da Republica o seguinte arti-
go, de nimero 15, pardgrafo 30, letra f:
“A intervengd@o nos municipios serd regu-
lada na Constitui¢do do Estado, somente
podendo ocorrer quando ndo tiver havido
aplicagdo no ensino primdrio, em cada
ano, de vinte por cento, pelo menos, da
receita tributdria municipal”. Este ¢ o
texto da Constitui¢do. Qual foi, contudo,
a unidade da Federagao que modificou
sua Constitui¢@o para incluir essa possibi-
lidade de decretar interveng@o nos muni-
cipios que ndo destinarem 20% da receita
tributdria ao ensino de 10 grau?

Um dos gandes dramas do Brasil é que
nem a Constitui¢do, a Carta Magna, € res-
peitada.

No Brasil de hoje, a classe média estd
submetida a um regime de proletarizagdo
crescente. Os ricos deste Pais nao chegam
a 1% da populagdo, mas, rigorosamente,
estdo entre os que mais se beneficiam
com a gratuidade do ensino superior. E,
no entanto, tudo o que é gasto com o
ensino superior gratuito viola a Constitui-
¢do. Seu texto € claro: so deve haver
neste pais o ensino gratuito a nivel de
primeiro grau. Todos os demais niveis
devem ser pagos por quem tenha a possi-
bilidade de pagar; quem ndo a tiver, rece-
berd bolsa de estudo ou recorrerd ao cré-
dito educativo.

Entretanto, s6 uma pessoa que queira
provocar uma revolu¢do cometeria a in-
sensatez de, a esta altura dos aconteci-
mentos — com uma crise sem preceden-
tes, com os saldrios decrescendo més a
més, ano a ano — penalizar ainda mais a
classe média em seu trés segmentos,
baixo, médio e alto, com a obrigagdo de
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pagar o ensino nas universidades publicas.
A extingdo gradual da gratuidade do ensi-
no de 2Q e 39 graus, prevista na Constitui-
¢do, continua portanto d espera de uma
lei que a regulamente...

Como os demais problemas, o proble-
ma da educagdo, em ultima andlise, ndo
depende apenas de artigo da Constituigdo
ou de lei ordindria. A Lei Magna é desres-
peitada impunemente. Poderia citar dez
outros exemplos. Entre eles estd o caso
do artigo que assegura a participa¢io dos
empregados no lucro das empresas.
Nunca isso foi cumprido, pois jamais se
aprovou a lei ordindria que deveria regula-
mentd-lo.

Vou recolher todas as preciosas suges-

toes aqui surgidas. Na Comissao de
Educagdo e Cultura do Senado e no Con-
gresso Nacional de Secretdrios de Educa-
¢d0 que promoveremos talvez no meés de
abril, iremos debater amplamente todas as
idéias discutidas nesta Mesa-Redonda.
Nosso mestre Armando Mendes citou
aqui, vdrias vezes, a palavra artimanha.
0 caso das manobras que liquidaram com
os recursos destinados a SPVEA e,
depois, a Sudam. As vezes chego a me
inclinar por uma explicag@o: parece exis-
tir, em vdrios setores de grande influéncia
sobre o poder, uma decisdo de ndo educar
o povo. Povo educado é povo consciente,
que sabe apresentar reivindicagdes e levd-
las a vitéria. Depois de 483 anos do
descobrimento do Brasil, parece-me intei-
mente incompreensivel termos 87% das
nossas criangas sem terminar a escola de
primeiro grau. Nossa eminente mestra
Anna Bernardes tem comentado todas
essas cifras em numerosos pronunciamen-
tos, feitos inclusive na Comissdo de Edu-
cagao e Cultura do Senado, enfatizando o
desprezo sistemdtico a que estd condena-
do o ensino de primeiro grau. Ha possibi-
lidade de solug@o desse probieina através
de um artigo da Constituigd@o?

Em minha recente visita & Unesco, em



Paris, constatei que ndo é admitida na sua
conceituagdo de despesa com ensino a
verba destinada, por exemplo, aos hospi-
tais universitdrios. Essa é a drea da Previ-
déncia Social. S6 um pequeno percen-
tual desses recursos, o correspondente a
residéncia médica, pode ser considerado
como gasto em ensino. Outros exemplos
poderiam ser dados: despesas que no
Brasil procura-se apontar como gasto em
ensino mas que, segundo os critérios in-
ternacionais, assim ndo podem ser consi-
deradas. Nao tenho qualquer restri¢do de
ordem intelectual ao Ministro Delfim
Netto, como nao as tenho a seus anteces-
sores. Desde, entretanto, que comegou
em 1964 o periodo de anomalia institu-
cional do Brasil, a palavra de ordem ¢
prejudicar a drea da educag@o. Quem é
que conseguiu eliminar a vinculag@o, em
favor da educagdo, que constava da Cons-
tituigdo vigente entre 1946 e 19677 Foi
nosso atual colega do Senado, o Ministro
Roberto Campos, entdo no Planejamento.
O ponto de vista do Ministro Delfim Net-
to ¢ o mesmo. Eles sdo visceralmente
contra qualquer tipo de vinculagdo. No
entanto, persistiram numerosas vincula-
¢des, como a que citei, que determina ao
municipio a aplicagdo de 20% de sua
receita tributdria no ensino de primeiro
grau, sob pena de interven¢do. O Finso-
cial ¢ outra vinculagao. E hd muitas ou-
tras.

Por discutir esses problemas, acho que
esta Mesa-Redonda constitui uma iniciati-
va extremamente feliz. Segundo revelou-
me a professora Lena Castello Branco,
constituiu uma decisdo da propria Ministra
da Educagdo. Vamos ter, no Senado e
também na Camara, através de suas co-
missdes de Educagdo, a oportunidade de
estudar mais profundamente as preciosas
sugestdes aqui formuladas. No Encontro
Nacional de Secretdrios de Educagao po-
deremos abordar concretamente varios as:
pectos da questdo que tanto nos preocupa.

Creio sinceramente que o Brasil nio
pode continuar no atual ritmo. Sentimos
vergonha quando abrimos o Anudrio da
UNESCO e 1d vemos o nosso pais colocado
em 749 lugar em dispéndios pablicos com
a educagdo em relag@o ao PIB. Em alguns
anos o Brasil fica em 809 lugar, abaixo de
79 paises, em dispéndios plblicos com a
educagdo. Isso tudo traduz uma triste
realidade: o Brasil estd gastando pouquis-
simo com a educag¢do. Se nés tivéssemos
investido razoavelmente nessa drea, ndo
terfamos 87% de nossas criangas sem o
primeiro grau completo. Nao me canso
de repetir que o Brasil é um signatdrio
relapso da Carta Universal dos Direitos
do Homem. Assinamos esse documento
assumindo o solene compromisso de
garantir a 100% das criangas um curso
fundamental completo e gratuito, e s6
estamos assegurando esse direito a 13%
delas. Entendo que chegou a hora de
uma reagdo, ja esbogada em 1983 com a
aprovagdo da Emenda que vincula nova-
mente parte da receita ao ensino.

A esse respeito, ouvi hoje vdrias refe-
réncais 4 “linguagem orgamentdria”. Nao
concordo com elas. Existe a chamada
hierarquia das leis. A lei maior, a Lei
Magna, é a Constitui¢do. Ela ¢ que dita as
regras. Os 6rgdos de elaboragdo orgamen-
tdria precisam submeter-se ao que deter-
mina a Constituigdo. Nés vivemos duran-
te 20 anos um periodo que chamei, muito
polidamente, de anomalia institucional,
caracterizado entre outros fatores por
uma hipertrofia do Poder Executivo. A
partir de 1983, o Poder Legislativo come-
gou seu processo de revitalizagdo derro-
tando iniciativas do governo — decretos-
leis como os que alteravam a politica sa-
larial — e aprovando em um s6 dia duas
propostas de Emenda a Constitui¢ao.

Senhoras e senhores, vou recolher com
o maior interesse todas as sugestdes aqui
apresentadas e submeté-las ao debate na
Comissado de Educagdo do Senado. Con-
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vidaremos varios dos expositores da tarde
de hoje a falarem mais amplamente em
nossas ComissGes, jd que o tempo aqui —
gragas ao rigor altamente elogidvel da
nossa presidente — limitou-se a vinte
minutos. Ld haverd a oportunidade de
falarem por uma hora e depois ainda
responderem a perguntas.

Desejo que a eminente mestra Lena
Castello Branco transmita & emérita
educadora Esther de Figueiredo Ferraz
a minha gratiddo, que é a de todo o
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Congresso Nacional, por sua iniciativa de
promover este debate sobre as conseqiién-
cias de minha Emenda, incorporada no dia
10 de dezembro de 1983 a Constituigdo.
Gragas aos debates de hoje poderemos
elaborar um plano de ag¢do para que o
novo dispositivo institucional em favor da
educagdo ndo seja vitima de artimanhas e
de manobras dos tecnocratas insensiveis,
como ji aconteceu no passado.

Muito obrigado a todos.



Em busca de alternativas em Educagio:
questoes de estudo e pesquisa

Pedro Demo
Universidade de Brasilia (UnB)

Olhando a realidade educacional brasi-
leira de hoje, dificilmente escapamos ao
calafrio desconfortdvel da constatagdo
negativa.  As gestdes passam com a
mesma tranqiilidade com que os proble-
mas persistem. Algumas melhorias quan-
titativas, mais universidades, mais pds-
graduagdo, mais tecnologia. Todavia, o
1Q grau continua relativamente intacto.
Nio somos ainda, nem de longe, um pais
do 1Q grau, como querem nossas leis, pois
estamos literalmente encalhados na 12
série do 1Q grau. Em termos duros, a
chegada a 82 série continua fungdo de
uma elite ou quase. Educagdo compensa-
téria é s6 o que existe, com excegdo de
escolas particulares, que cobram caro e
por isto ja selecionam “devidamente”. Os
professores, principalmente os professores
primdrios, persistem como massa dispersa,
cuja precariedade concorre com a do
préprio aluno: mal formados, pelejando
no limite da sobrevivéncia material, desor-
ganizados, representantes lidimos da anti-
educagdo. Em sua cara estd escnito o
quanto vale aqui educagio.

As verbas destinadas s3o ainda muito
parcas, para um pafs de grandes obras e
dividas. Quando aparecem, tendem a
fugir para a universidade, que, apesar de
contribuir com muito pouco para a solu-
¢do da problemdtica educacional, sabe
exercer as devidas pressdes que lhe con-
vém. A educagdo ¢é sempre de novo um
retrato politico da Nagdo: na arte do

possivel, o mais possivel ¢ a arte de surru-
piar um direito constitucionalmente reco-
nhecido como inaliendvel do cidaddo.
Andamos a passos de cdgado, como a
prépria viabilidade do Pafs. A cada forna-
da nova de dados do IBGE quase perde-
mos a respiragdo, porquanto custa crer no
vexame que estamos cultivando, como
foram os casos do Censo de 80 e da
PNAD de 82.

Por outro lado, ndo se pode deixar de
constatar que nossos conhecimentos
sobre a problemdtica aumentaram consi-
deravelmente. Proliferaram mestrados em
educagdo por todo o Pafs, sem falar em
ocupagdo de dreas afins, como sociologia,
psicologia ou economia da educagdo. O
INEP promoveu apoio constante a pesqui-
sa, ao mesmo tempo que outras instancias
fomentaram a investigagdo em torno da
problematica, sobretudo na universidade
No entanto, o aumento de conhecimento.
ndo tem propor¢ao alguma com a lenti-
dao com que os problemas se solucionam.
Parecem duas coisas completamente dis-
tintas ou que se tocariam somente por
acaso.

Este texto € preliminar e provocativo.
Como tal, permite-se calcar cores criticas,
para ressaltar desafios da hora presente.
No reconhecimento de erros e acertos,
poderiamos plantar algumas sementes de

alternativas.
Conhecer é intervir

Embora ndo dispondo de dados empi-
ricos detalhados sobre o volume de pes-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 65 (149):177-89, jan./abr. 1984
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quisas realizadas em torno do conheci-
mento e do planejamento da educagdo,
nio seria temerdrio levantar a hipétese de
que servem para muito pouco. Tal insi-
nuagdo contém, sem divida, muitos riscos
e talvez também injustigas, mas é comple-
tamente consonante com os resultados
até hoje obtidos em educagdo.

Nio se hd de desmerecer a fungao de
conhecer, mesmo porque ¢ uma condi¢do
prévia para o bem intervir. Na eterna
discussao sobre teoria e prdtica, é mister
reconhecer que ndo hd sentido em isolar
os termos. Uma teoria sem prdtica ndo é
sequer uma teoria, porque nao diz coisas
deste mundo. E uma prdtica sem teoria
nio sabe o que pratica, pois perde o senso
critico e vira facilmente ativismo obtuso.

No entanto, gostariamos de sugerir
que o problema principal da educagdo
brasileira nao estd na esfera do conheci-
mento e da pesquisa, mas da intervengo
na realidade. Nio é por falta de conheci-
mento que ndo se soluciona a questdo do
19 grau, mas por questdo basicamente
politica. No extremo, poderiamos dizer
até mesmo que a falta de interesse aparen-
te esconde interesses poderosos de quem
vé na educagdo bdsica um possivel movel
de instabilizagdo do grupo dominante.

O lugar adequado para a pesquisa é
sempre defensdvel, porque nunca temos
de qualquer realidade um conhecimento
exaustivo. A fungdo conhecer, portanto,
nao cessa, mesmo e talvez sobretudo
quando imaginamos realidades evidentes.
Pois, o reconhecimento de evidéncias
inarreddveis ¢ muito mais resultado da
falta de pesquisa, do que de pesquisas
voltadas 4 descoberta desarmada da reali-
dade. A pesquisa critica é parceira in-
substituivel da boa prdtica. E o refigio
da revisdo constantemente necessaria. E a
inspiragdo da superagdo persistente de
teorias e prdticas enferrujadas.

Todavia, teorias enferrujam mais facil-
mente que prédticas, pois possuem artifi-
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cios classicos para fugir ao confronto com
a realidade: o apelo 4 neutralidade cienti-
fica, o fechamento no castelo da universi-
dade, a brincadeira intermindvel na sala
de aulas, e assim por diante. As prdticas
se expGem muito mais e n@o conseguem
escapar ao ridiculo publico, mas so, ape-
sar disso e por isso, a férmula mais impor-
tante de fazer historia, de acontecer.

E preciso também cuidar de nio rele-
gar a pesquisa a atividade de encomenda,
ligando-a necessdria e previamente a solu-
¢oes acertadas. Porquanto, a teoria ndo
estd subordinada d prdtica. Nao é este o
relacionamento adequado entre os dois
termos, mas o da unidade de contrarios.
Nio sobrevivem separadamente; se polari-
zam; e tém cada um densidade prépria. E
mesmo possivel que, dada certa conjuntu-
ra temporal e espacial, se priorize a prati-
ca ou a teoria, sem no entanto sacrificar
uma a outra. Nio interessa, nem o ativis-
mo, sempre incompetente na teoria, nem
o teoricismo, sempre incompetente na
prdtica.

A problemdtica que desejamos pintar
aqui € de outra ordem. Ou seja: a pesqui-
sa pode ser um artificio de fuga da reali-
dade.

a) Num primeiro momento, é mister
reconhecer que toda pesquisa também
desconhece a realidade, por uma razdo
metodologica intrinseca: se vemos a
realidade de forma seletiva, através de
uma construgdo tedrico-interpretativa ine-
vitdvel, estd claro que ndo produzimos
conhecimento exaustivo e final, mas par-
celar. Ignoramos faces da realidade que
no momento nao nos interessam. Em um
questiondrio qualquer ndo estd a realidade
toda, mas a realidade do questiondrio.
Nem hd como justificar adequadamente,
por que fazemos 100 ou 200 perguntas, a
n3o ser baseados no senso de que nao
podemos fazer perguntas de menos e
demais. Assim, ao mesmo tempo que
conhecemos a realidade através da pesqui-



sa, obscurecemos partes dela, pois o que
de fato orienta a pesquisa n3o é propria-
mente a realidade, mas os interesses so-
ciais em torno dela. Dai que o erro é
parte integrante da “verdade” cientifica,
por onde pode penetrar a critica e a supe-
ragdo.

b) Por outra, a pesquisa contém artifi-
cialismos metodologicos, a comegar pelo
fato de captar somente aquilo que apare-
ce de forma experimental e logica. No
extremo, tende a reduzir aquilo que nos
parece socialmente relevante, a0 mensurd-
vel, porque manipula melhor. A regido
qualitativa da realidade social é no méxi-
mo captada pela exclusdo, como é, por
exemplo, o caso da participagdo. Sacrifi-
ca-se facilmente a realidade no altar do
meétodo, acabando-se por considerar real
o que for captdvel metodologicamente.
Na verdade, o erro estd na deficiéncia do
método, ndo na realidade.

Um exemplo estereotipado poderia
aclarar. E freqiiente o questiondrio que
possui perguntas com a resposta “‘sim ou
nao”. Pode-se certamente dizer que na
realidade social ¢ dificil encontrarmos
a situagao clara dividida em sim ou nao.
A situagdo mais tipica é nem sim, nem
ndo, uma mistura esparramada, ou as
vezes sim, ds vezes n3o, ou mais. para sim
ou mais para n@o, e também a incapacida-
de, a resisténcia ou a deturpagdo da res-
posta. Ensacar a resposta desta maneira é
um truque artificial que s6 serve ao méto-
do, ndo 4 realidade.

c) Hoje é também postura tipica da
pesquisa o tecnicismo excessivo, valendo
mesmo como aval principal de sua quali-
dade. Se é verdade que existem cientistas
que evitam sofisticagdes técnicas porque
as ignoram ou temem, outros delas abu-
sam, seja porque faz parte do projeto
cientifico a linguagem ininteligivel com
vistas a provocar a admiragdo e a submis-
sdo do ignorante, do despreparado ou
do nao-especialista, seja porque pretensa-

mente resguardariam parametros da obje-
tividade, seja porque passou a senha de
um grupo iluminado, seja porque é a for-
ma mais barata e infalivel de garantir a
aceitagdo derelatérios, e assim por diante.

Nao se coloca aqui nada contra o bom
uso da técnica quantitativa, mesmo
porque € mais facil desprezd-la do que
bem praticd-la, mas quando se torna tec-
nicismo tende a esconder posturas acri-
ticas, que se perdem em intermindveis e
mon6tonas descricdes, sem se aventurar
no campo de explicages de profundida-
de. Por vezes, a realidade € tdo grossa que
a sofisticagdo se torna apenas ridicula.
Um exemplo podeia ser o desdobramento
de extremas firulas metodoldgicas para se
acertar se o numero de criangas escolari-
zaveis fora da escola bdsica é de 7 mi-
lhdes, ou 6 ou 5, porque isto em nada
refresca a desgraga. Ademais, a sofistica-
¢do, por si, nao melhora um dado mal
colhido ou elaborado na font2 priméria.
Um exemplo seria a armagdo de cdlculos
acurados para se obter o rendimento efe-
tivo do sistema de 19 grau, em cima de
dados de matricula inicial, com freqiiente
dupla contagem e que sao muito diferen-
tes dos de matricula final.

d) Se a pesquisa se tornar movimento
autdénomo, atinge o nivel tipico do dile-
tantismo académico. Dirfamos que é o
caso da grande maioria das pesquisas. Sua
densidade prépria é apenas o cultivo
académico, no sentido de exercitar cami-
nhos de conhecimento. O protétipo sdo
as teses de mestrado e de doutorado, cuja
finalidade principal € a do rito de passa-
gem. No que concerne d realidade con-
creta, se ndo existissem pouca ou nenhu-
ma falta fariam.

Para a atividade académica, a pesquisa
tem finalidade em si. No entanto, torna-
se academicismo, no momento que se
fechar no mero exercicio académico, ja
que educagdo jamais seria somente isto.
Educagdo é, ao mesmo tempo, um proble-
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ma tedrico e prdtico, obviamente.

e) A pesquisa pode ser instrumento de
sustentagdo de um grupo pequeno-bur-
gués, que gravita em torno do poder e de
suas verbas, se promove e arma O espago
de apoio ao grupo dominante, ndo, por
Gltimo, através de propostas tedricas
pretensamente criticas. O pesquisador
social é um dos fidalgos da elite do saber.
No espectro da estratificagdo social, geral-
mente ndo estd dentro do capitalismo, na
classe burguesa, nem na classe proletdria.
De um lado, falta-lhe a posse do grande
capital, que o ingresso na elite do saber
ndo garante, embora proporcione uma
posi¢ao privilegiada, pelo préprio fato de
ser uma elite; de outro, ndo lhe cabe a
marca proletdria, pois ndo vive de um
saldrio de estrita sobrevivéncia, nem com-
poe o exército de reserva.

Dizemos, assim, que estd na pequena
burguesia, que, na verdade, ¢ uma burgue-
sia pequena. Isto quer dizer que sua ten-
déncia ideoldgica, condicionada pela posi-
¢do objetiva privilegiada no sistema, ndo é
de prdtica alternativa, mas confirmadora.
O que a universidade, como institui¢ao
também reprodutora do sistema, sobretu-
do é. Se avaliamos tal grupo, ndo por
possiveis intengdes criticas que emite,
mas pela prdtica e pela posigdo objetiva
dentro do sistema, a marca pequeno-
burguesa parece tipica. Isto significa que
a pesquisa, sendo seu produto, terd os
tragos do produtor. Neste sentido, muita
postura critica é apenas tedrica e, conse-
quentemente, legitimadora do sistema.
Pois a critica sem prética, além de ndo
mudar nada, oferece um expediente inte-
ressantissimo ao sistema para se mostrar
democrdtico. Af, a alienagdo académica
€ estratégica, pois diverte e distende, tal
qual o festival da sala de aulas, onde se
pode dizer tudo, porque nada acontece.

Em grande parte, a pesquisa educacio-
nal interessa somente ao pesquisador e ao
grupo a que pertence ou legitima. Talvez
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um dos casos mais aberrantes seja a pes-
quisa da pobreza. Hd pelo menos uma
década estamos insistindo nela. Descobri-
mos coisas incriveis sobre o pobre, até
mesmo que sobrevive apesar da miséria.
Inventamos que seu modo de vida é
“estratégia de sobrevivéncia”, “esquema
de subsisténcia”, ‘“tecnologia da escas-
sez’”’. Maravilha da natureza, onde hi
também “sdbios”, culturas riquissimas e
artesanatos deslumbrantes. Devassamos
a vida dele, através de todos os métodos
académicos: pesquisa seca, observagdo
participante, andlise de profundidade,
estudo de caso, e estabelecemos limites da
pobreza: critica, relativa, absoluta; neces-
sidades bdsicas, sentidas e ndo sentidas; e
assim por diante. S6 nenhum pobre ficou
provavelmente menos pobre através dessa
pesquisa! Embora muito pesquisador
tivesse melhorado de vida, participado
de semindrios por ai e no exterior, escrito
livros e artigos.

Assim, ndo serd forgado langar a hip6-
tese de que a pesquisa da pobreza muito
raramente busca solugdes para os atingi-
dos. Na propensdo tipica, ou fica apenas
na atividade académica, ou principalmen-
te na instrumentagdo sub-repticia da
defesa das proprias condigdes socio-
economicas. Pois ndo hd a minima pro-
por¢do adequada entre o que ja se sabe
sobre pobreza e as circunstdncias da
decisdo politica de enfretd-la.

E verdade que isto ndo deveria admi-
rar. E resultado esperado. Porquanto a
pesquisa é fruto da atividade de um deter-
minado grupo social e que leva inevitavel-
mente a marca desse grupo. Nao € pobre,
nem € proletdrio, por mais que gostasse
de assim se fantasiar, por estratégia e
sobretudo para manter e ampliar suas
posi¢des sociais. A identificagdo com os
oprimidos ndo pode ser tedrica, pois ndo
hi teoria de esquerda que conserte uma
prdtica de direita. A identificagdo é pos-
sfvel, mas s6 quando hd a necessdria coin-



cidéncia entre teoria e prdtica. Na reali-
dade concreta, ademais, decide a prdtica.

Por isso € possfvel sugerir que as
ciéncias sociais ndo estdo interessadas em
resolver problemas sociais, porque estes
nio sdo dos cientistas e pesquisadores
sociais. A fuga da realidade ¢ principal-
mente estratégia de autodefesa, pois a
vocagdo histoérica do pesquisador € con-
servadora. Se fosse permitida a simplifi-
cagdo, o espago da prdtica ideolégica
contém pelo menos quatro categorias
concretas: revoluciondrios, reformistas,
conservadores e reaciondrios.  Muitos
pesquisadores apreciam ser vistos como
revoluciondrios, mas a maioria nem refor-
mista é, porque falta a respectiva prdtica.
Certamente que é possivel ser revolucio-
ndrio, mas nao em teoria.

O outro lado ¢ o caso dos “neutros”,
seja no sentido de que defendem a objeti-
vidade cientifica, ou no sentido de que
procuram isentar-se do compromisso
social. Nao ¢ dificil de perceber que o
resultado prdatico desta atitude também
faz parte da nog¢ao histérica da pequena
burguesia. Nesta Otica, a universidade
ndo ¢ alienada, mas precisamente funcio-
nal. E alienada sobretudo com referéncia
ao grupo dominado, mas é um achado
para o grupo dominante; ai a alienagdo
é o modo desejado de participagdo.

O que dizemos, em ultima instdncia, é
s6 isto: se o pesquisador se propde mudar
a realidade, a teoria é apenas parte do
processo, que sO pode concluir-se na
pritica. E mais: a prdtica tendencial do
pesquisador ndo é da mudanga, mas da
inser¢@o funcional no sistema. Por outra,
o pesquisador, para ser coerente, nao
precisa ser revoluciondrio ou reaciondrio,
mas colar sua teoria a pratica correspon-
dente, seja ela qual for.

f) Ainda, o distanciamento para com a
realidade pode ser uma imposi¢do do
sistema, jd que € da logica da dominagao
sua sustentagdo. A pesquisa in6cua ou

diretamente comprometida com a situa-
¢d0 vigente ¢ a que interessaria.

No entanto, pode haver nesta constata-
¢30, em si simples, uma jogada de autode-
fesa, porque o pesquisador é tendencial-
mente parte integrante do sistema, dentro
da concepgdo de pequeno burgués. H4 os
que estdo um pouco mais (técnicos de
gOVErno) e os que esto um pouco menos
(professores de universidade) no sistema,
mas todos estdo tendencialmente pendu-
rados nele e sio normalmente criaturas
dele. Ademais, o interesse sistémico em
coibir a pesquisa alternativa ndo é em si
problema, mas ponto de partida. Caso
contrdrio, montarfamos uma nogao pater-
nalista de alternativas, como se fossem
doagBes estatais. Seria ingenuidade de-
masiada esperar que o sistema financie
uma pesquisa com vistas d sua propria
superagdo, ao arrepio de toda a teoria
socio-educacional da reprodugao, apesar
dos seus possiveis exageros. Entre os
aparelhos ideol6gicos do Estado desponta
com énfase especial a universidade e seus
habitantes tipicos.

Faz parte desta l6gica a montanha de
pesquisas que povoam ministérios, univer-
sidades e outras institui¢des, e que ndo
vai além do aderego académico. Por vezes
aparecem dados interessantes e bem cons-
truidos; hd até propostas brilhantes e cria-
tivas. Mas esgotam-se em si mesmas, em
seu movimento académico. Vao para a
prateleira ou para o arquivo. Seus resulta-
dos acabam sendo: fomento da atividade
de pesquisa nela mesma; aumento de
grupo capaz de pesquisar; melhoria do
curriculum dos pesquisadores; crescimen-
to das respectivas institui¢des na capaci-
dade de angariar verbas outras, e assim por
diante. E claro que nisto tudo a educagdo
como tal continua intocada na prdtica.

g) Por fim, a fuga da realidade cristali-
za-se na separagdo entre conhecer e inter-
vir, ndo somente no sentido de que esgo-
tamos o esforgo na academia, mas princi-
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palmente no sentido de que imaginamos
mudar a realidade através do simples
estudo e da pesquisa.

Ora, a questdo educacional é substan-
cialmente de ordem politica. Em primei-
ro lugar, porque o conteudo principal da
educagdo ¢ politico, ou seja, estd na esfe-
ra da instrumentagdo necessiria (embora
nunca suficiente) ao exercicio da cidada-
nia. O que o 10 grau faz em esséncia,
mesmo que ensine somente a ler, escrever
e contar, ¢ abrir pistas possiveis de auto-
promogdo, através das quais é possivel
desabrochar o sujeito capaz de se enten-
der, de se posicionar, e principalmente de
contribuir e reivindicar. O préprio fato
de a educagdo ser fundamentalmente
socializagdo reprodutora, ndo obscurece
sua verve politica; antes a acentua, por-
que € apenas o reverso da mesma meda-
lha. Num lado estd a agdo da ideologia
dominante, no outro a possibilidade da
contra-ideologia, no roteiro de uma mu-
danga capaz de emergir, que serd tanto
mais mudanga, quanto mais for elaborada

e efetivada pelo interessado. Isto é
educagdo, em primeiro lugar. Também
existe o lado socio-econdomico, como

profissionalizagdo, como preparagdao de
recursos humanos, como aumento da
produgdo e da produtividade; mas af estd
ainda mais para o adestramento.

Em segundo lugar, porque a solugdo
de problemas educacionais é muito mais
uma questdo prdtica, do que tedrica. Nao
seria exagero dizer que sobra conhecimen-
to, sobretudo no 19 grau. A realidade é
tdo grossa, que seria mesquinho condicio-
nar a intervengdo na realidade ao conheci-
mento prévio. Seria o mesmo que solici-
tar @ SUDENE uma pesquisa monstruosa
para revelar que o Nordeste é pobre. Pois
ndo resolvemos a questdo do 19 grau subs-
tancialmente por problemas politicos de
conflito de interesses. A sociedade estd
curvada diante de um grupo que lhe nega
tal direito, por mais que o explicite na
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Constituig@o.

Nio é também uma questdo basica-
mente financeira. A falta de recursos é
certamente real, mas serve sobretudo de
evasiva. Um pais que se permite enfren-
tar grandes obras, tem crescido muito na
ultima década e ndo estd em absoluto
entre os mais pobres, é incapaz de provar
que lhe faltam recursos para alocar suas
criangas na escola e pagar ao professor um
saldrio decente.

Pesquisar ¢ criar alternativas

A critica & pesquisa n@do pode obscure-
cer sua importdncia real e potencial.
Merece certamente a critica, porque ndo
dd, nem de longe, o que promete. Talvez
o problema fundamental seja a prevale-
cente nogao de pesquisa como simples
reconstrugdo teoérica e real. Esta postura
ndo acomete somente bandas positivistas,
mas ¢ pertinente igualmente no meio de
cientistas sociais que se querem criticos e
mesmo marxistas, para quem a prdtica
faria parte integrante da ciéncia.

Ndo € o lugar aqui para mostrar a im-
portancia da prdtica para as ciéncias so-
ciais. Todavia, € preciso insistir num fato
fundamental: para quem tem cOmo
objeto de pesquisa a propria prética histo-
rica, sua realizagdo ndo pode ser apenas
tedrica. Mesmo porque a pesquisa tam-
bém ¢é prdtica histérica. Por isto igual-
mente ¢ ideoldgica, porque a neutralidade
¢ caracteristica de coisas, ndo de seres
sociais. A ideologia faz parte intrinseca
do préprio objeto, porque este jd é produ-
to e processo histérico.

Nao hd como no intervir na realidade,
porque a realidade histérica é a nossa
propria interven¢do. Fatores objetivos
nos condicionam e muitas vezes nos
determinam. Mas a histéria consiste em
como os enfrentamos, os dominamos ou
neles sucumbimos. O pesquisador que
ndo interfere na realidade teria que ndo



e

existir. Mas mesmo esta hipotese é inve-
rossimil, porque o passado também ¢
parte da historia e influencia o presente,
em sua presenga tipicamente hermenéuti-
ca.

A pesquisa pura pode até fazer sentido
para a academia, mas socialmente é fic-
¢do, primeiro porque nao ha nada puro na
sociedade, e, depois, porque, como forma
exclusiva, seria academicismo. Ficar s6
na teoria também ¢ optar por uma prdti-
ca, certamente péssima. Pode ser ingenui-
dade, de quem acha que de fato pode
morar no mundo da lua; pode ser malan-
dragem, de quem com isto defende sua
posi¢do privilegiada.

Por outra, a prdtica ndo é o critério da
verdade, como se qualquer prdtica, por
ser prdtica, ja fosse verdadeira. Substituir
o academicismo pelo ativismo, é apenas
trocar de erro. Quando se postula a
necessidade da prdtica, ndo serd em detri-
mento da teoria, mas em seu coroamento
e realizacdo.

Se definimos a pesquisa como a desco-
berta teorica e pratica da realidade, pare-
ce claro que o conceito de pesquisa nao
pode ser encerrado em manifestagoes
ortodoxas usuais, geralmente de conota-
¢d0 empfrico-quantitativa. E possivel dis-
tinguir pelo menos quatro géneros pre-
ponderantes de pesquisa: o teérico, o
metodologico, o empirico e o prdtico.

No género tedrico, o objetivo € a
montagem de quadros de referéncia expli-
cativos, essenciais para a descoberta da
realidade. A mera especula¢do ou o des-
vario teoricista sdo passos desacertados,
mas a formulagdo de conceitos precisos,
de categorias profundas de andlise, de
criticas e autocriticas, bem como a revisao
de classicos e da produgdo vigente, s@o
necessidades teoricas vitais, que nenhuma
pritica substituiria. E possivel imaginar
a dedica¢do, eventualmente justificada,
em favor preferencial da teoria, sem recair
no academicismo, desde que a teoria

tenha sempre em vista a realidade histéri-
ca e dela faga parte.

No género metodolégico trata-se da
criagio de instrumentos de captagdo da
realidade, algo também essencial. Nio se
pode, assim, condenar um pesquisador
pelo fato de dedicar seu esforgo a desco-
berta de instrumentos quantitativos,
porque isto faz parte integrante do jogo
amplo de descoberta tedrica e prdtica da
realidade. Alids, a mediocridade da pes-
quisa passa geralmente pela falta desta
nocdo.

O género empirico é comumente
superestimado como forma exclusiva de
pesquisa, principalmente como vezo da
formagdo americana, ainda mais quando
pernosticamente sofisticada. Mas ndo se
pode confundir o empirico, com o empi-
rista, nem a sofisticagdo inutil, com o
cuidado técnico de descrigdo e andlise.

O género prdtico é o que acentua (ndo
exclusiviza) o compromisso com a inter-
vengdo na realidade, sob qualquer ideolo-
gia, desde a reaciondria até a revoluciond-
ria. Para tanto precisa de teoria, de meto-
dologia e de empiria, 0 que mostra a
necessdria complementaridade de todos
os géneros, entendidos mais como mo-
mentos de acentuagdo ou formas de acen-
tuagdo no esfor¢o de encontrar e manipu-
lar a realidade.

Num rasgo de simplificagdo, podemos
dizer que a pesquisa pode ser praticada
por todos que tenham olhos e queiram
ver. Nio que baste isso. E preciso tam-
bém sofisticar, até mesmo porque a for-
mulagdo de uma linguagem ininteligivel
ao cidaddo comum faz parte da defesa da
corte. Mas sofisticar instrumentos de
pesquisa e compreender a realidade sao
coisas que ndo precisam em absoluto
coincidir. No caso mais comum, ndo
coincidem.

A discusso sobre qualidade da pesqui-
sa pode ser ilustrativa. RegiGes mais
pobres jd ouviram muitas vezes o refrdo:
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“qualidade é qualidade”. No entanto,
além de ser uma frase vazia, esconde a
defesa dos centros maiores, e, através
deles, de posturas ingenuamente america-
nistas, que deteriam o monopoélio da defi-
nigdo do que vale ou ndo vale em educa-
¢do, bem como do respectivo financia-
mento. A pesquisa assume ai facilmente
a posi¢do de instrumento de reprodugdo
de um grupo seleto, pretensamente ilumi-
nado e superior, ainda que postado numa
sombra parasitdria, e que cerca a corte
com uma barreira de interesses, & qual dd
o nome de “qualidade”.

Alguns grupos ndo sdo ainda capazes
de maiores sofisticagdes tedricas, metodo-
l6gicas e empiricas, mas s3o capazes de
descobrir criativamente a realidade atra-
vés de condutas préticas, dentro das ne-
cessidades reais e das caracterfsticas cultu-
rais de cada regido. E erro, ou malandra-
gem, encerrar a qualidade no campo aca-
démico. Falta, de novo, a questdo prati-
ca, que muito pesquisador pode ter em
exuberancia, mesmo na modéstia. Pode
fazer experimentos menores, menos pre-
tenciosos, aos olhos severos do centro
sofisticado, mas talvez mais capazes de
mudar alguma coisa. Quig¢d provenha dai
mais alternativa, do que de toda a indiges-
tdo tedrica dos pretensos luminares da
Pitria.

Por tais razdes, coloca-se hoje a neces-
sidade da pesquisa alternativa e principal-
mente a compreensao da pesquisa como
produgdo de alternativas. De um lado,
emerge o cansago indisfar¢avel da repe-
ticao eterna dos mesmos caminhos, sus-
tentados por financiamentos sem maior
impacto real e percorridos quase sempre
pelos mesmos. De outro, a dura realida-
de, que se ri do pesquisador e do financia-
dor. Nao porque falte o que pesquisar,
mas porque hd ainda quase tudo a resol-
ver e ndo se vé em que a pesquisa costu-
meira mudaria as coisas.

Esta invectiva alternativa ndo pode
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decair no simplismo ativista, nem na idéia
banal da alternativa pela alternativa. O
que se quer, afinal, solucionar?

Talvez fosse vilido afirmar que a pes-
quisa educacional estard pelo menos pré-
xima do ridiculo sem a universaliza¢do do
19 grau, com a consequente erradicagdo
do analfabetismo. Mesmo assim, ndo se
pode jamais negar que hd o que pesquisar
ai, mas hd muitissimo mais que resolver.
E preciso achar uma forma de como influ-
ir na decisdo politica. A pesquisa ndo
pode ficar apenas na proposta de univer-
salizagdo do 19 grau, porque jd estd até na
Constituicdo. Sabendo que simplesmente
propor ndo leva a nada, acaba sendo coni-
vente.

E particularmente complexa a produ-
¢do de alternativas, porque nossa tendén-
cia histérica como pesquisadores ndo vai
nesta dire¢ao, como viamos. Mas este é o
desafio primeiro em educagao. A priori-
dade sobre a educac¢do bdsica tem sabor
de evidente, porque emerge sob a logica
das decéncias minimas e é direito funda-
mental. E apenas uma prioridade, ndo
exclusividade. Assim como agora enten-
demos que o momento pede sobretudo
interesse prdtico, pode surgir outro em
que a preocupag¢do seja mais tedrica.

Esta proposta talvez contenha indisfar-
¢avel reformismo, no maximo. Mas pode
ser coerente, se o discurso e a prdtica
forem compativeis. Universalizar a edu-
cagdo bdsica ¢ um compromisso nao radi-
cal, ndo muda o modo de produ¢do, nem
termina com as classes sociais. Mas ¢é
decente. Quem isto se propGe e isto pra-
tica, também ¢é coerente. Ser radical é
possivel, mas ndo em teoria.

Poderia ser uma sugestdo valida para as
instdncias financiadoras a promogao mais
decidida de pesquisas alternativas, princi-
palmente daquelas com impactos prti-
cos. Vamos insistir nisto aqui, apesar do
cardter ainda muito incipiente desta
discussao. Nio é o caso de rejeitar a pro-



dugdo tedrica de boa qualidade, mas é
mister insistir em pesquisas que ultrapas-
sem este parametro de qualidade e pene-
trem na esfera da influéncia concreta em
decisdes politicas.

certo que estamos despreparados;
corremos também o risco de promover
0 que nos venha a desinstalar a nés mes-
mos, pois ndo hd como exercer influéncia
prtica sem correr riscos, mesmo no refor-
mismo. Julgar processos participativos €
temerdrio, nio sé porque se trata de
dimensoes qualitativas, para os quais nos-
sos instrumentos metodologicos sdo ina-
dequados, como igualmente porque ¢é
uma incognita deslindar o que seria ai
mais ou menos preferivel. O lastro ideo-
légico se tornaria ostensivo e, embora
tivesse a vantagem de ser por isso mais
controldvel, também nos deixaria mais
atonitos.

Consola-nos a idéia de que pertence &
educagdo a nogao de criatividade. Se ela
ndo for capaz de promover a pesquisa
alternativa, quem o faria?

Ensaio preliminar de sugestoes
Pesquisa participante

Em meio a alucinagGes tipicas do que
se chama pesquisa participante, hd meri-
tos incontestes. Ela é topica, pouco gene-
ralizavel, por vezes muito demorada. Mas
pode ser profunda, inovadora metodologi-
camente, critica teoricamente e desinstala-
dora praticamente. Nao faltam casos em
que ndo é nem pesquisa, nem participa-
¢30. Pode também ser o refigio do me-
diocre, que teme a teoria e a instrumenta-
¢ao técnica.

Todavia, se ndo fosse por outra razdo,
a critica que trouxe contra a pesquisa
ortodoxa e contra a tendéncia das cién-
cias sociais de servir a cooptagdo, ji vale-
ria a pena. Perde-se facilmente no ativis-
mo descabido e forja ingenuamente uma

identificagdo n3o problemdtica com o
pobre. Nisto pode ser até perversa.

Mas, tem condi¢Bes de aproximagZo
forte com contetdos educativos, naquilo
que reclama a participagdo da base como
verdadeira interessada, como sujeito do
processo, ou que ausculta a identidade
cultural de populagGes geralmente rebai-
xadas a rabula rasa. Pode retemperar o
pesquisador, que ai aprende o quanto ndo
sabe, vé a quem realmente serve e passa a
contemplar a universidade como soberano
mundo da lua. Nota que as ciéncias
sociais ndo passam pelo quotidiano da
vida, ndo atingem o homem comum, n3o
estdo na trama das relagdes bdsicas so-
ciais. S3o uma atividade perndstica, de
nés para nés, jd ininteligiveis, ndo s6 para
o leigo, mas para o proprio colega da drea
conexa.

E descobre algo fundamental em edu-
cagdo: a participagdo comunitdria ndo é
optativa, supletiva ou substituivel, mas o
préprio cerne. Ndo € o planejamento
sozinho que consegue colocar todas as
criangas na escola, mas sobretudo a comu-
nidade, quando se mobiliza para tanto.

Poderiam ser linhas de interesse:

— inovar metodologicamente

— trazer 4 baila a questdo da prdtica e

da politica

— recuperar contetidos autopromoto-

res da educagdo

— restabelecer a importancia da di-

mensdo politica, sobretudo da
educagdo bdsica

— reforgar a critica 4 academia desvai-

rada

— resgatar o espago de criagdo prépria

em termos de teoria e de prdtica.

Experimentos participativos
Podem ser moda vazia, jd que o cientis-
ta social também precisa da moda, da

vitrine e da vedete, mas podem igualmen-
te esconder virtualidades relevantes. Em
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primeiro lugar, valeria pensar na codifica-
¢do de experimentos considerados mar-
cantes, antes que recaiam no esquecimen-
to, evitando também a mania secular de
querer sempre comegar tudo de novo.
Pululam no Pais experimentos desse teor,
dentre os quais ndo faltam os absoluta-
mente mentirosos, mas ¢é fato que a
comunidade os conhece pouco.

Em segundo lugar, valeria mapear o
Pafs, no sentido de acompanhar e estudar
as maneiras como surgem e o que deixam
como prdtica concreta.

Em terceiro lugar, valeria fomentar
experimentos considerados de valor pro-
totipo.

Sao muitos os problemas nesta drea: a
participagdo como instrumento sibilino
de manipulagao das comunidades, sobre-
tudo quando proposta pelo Estado; a
luta contra visdes tecnocrdticas e visdes
assistencialistas; a importancia do politi-
co, ao lado do sécio-econdmico, em poli-
tica social; a relevancia da organizagao da
sociedade civil, em defesa de seus direitos
fundamentais, inclusive educagdo; o culti-
vo da maturidade politica do Pafs, que se
quer democrdtico, federativo, descentrali-
zado; faras tipicas e cldssicas de tais expe-
rimentos, seja por parte dos peritos, seja
por parte dos pesquisadores, seja por
parte de técnicos etc.

Poderiam ser linhas de interesse:

— levantamento de experiéncias tidas

por validas

— critica tedrica e prdtica do fenome-

no

— componentes inovadores

— 0 que seria a Otica da comunidade

— desvendamento de caminhos parti-

cipativos de mobilizagao comunitd-
ria

— educagdo como um dos canais de

participagao

— instabilizag@o de posturas académi-

cas e tecnocrdticas

— revisdo da postura da universidade
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diante da sociedade
— revisdio do planejamento governa-
mental diante da sociedade.

Iniciativas politicas adequadas

Trata-se de sustentar, através da pes-
quisa, iniciativas de conteido predomi-
nantemente politico com vistas a implan-
tar certas solugdes educacionais. Pode ser
o caso da tentativa de universalizar o 19
grau em certa regido. Se ficarmos neste
exemplo ilustrativo, a tarefa seria funda-
mentar da melhor forma possivel os pas-
sos da empreitada. O problema ndo é
apenas da ordem dos levantamentos e
planejamentos, mas sobretudo de mobili-
zagdo, de condugdo, de coordenagdo, de
implantagdo, de intervengdo, e também
de realimentagdo critica constante.

Outro exemplo seria o caso dos profes-
sores primdrios, geralmente muito mal
pagos e formados. Talvez se pudesse
encontrar instancias politicas que deci-
dam aderir a necessidade de valorizagdo
do professor, procurando formas de deci-
530 politica que abram espago para a me-
lhoria salarial, para a organizag¢@o associa-
tiva, para a instituigdo da carreira etc.
Pode-se imaginar apoio no sentido de:

— equacionar a dimensao real do pro-

blema

— motivar a organizagdo dos interessa-
dos

— sensibilizar a comunidade para
tanto

— arquitetar expedientes de controle

de baixo para cima

— colaborar na derrubada de argumen-

tos contrarios, baseados na inércia
ou na ma vontade.

O mais importante desta perspectiva
estd na disseminagd@o da iniciativa politi-
ca, com cardter de mobilizagdo. Educa-
630 ndo se resolve sem isso. O Pais preci-
sa ficar de pé em prol dessa causa, por-
quanto direitos ndo se ddo; se conquis-



tam. Para sairmos da letra morta de nos-
sas leis é mister mobiliza¢do politica in-
tensa e cerrada, inclusive com a tdtica de
criagdo de fatos consumados.

Bases culturais

Dentre inimeras outras no¢des de cul-
tura, que aqui ndo sdo tocadas, acentua-
mos a dimensdo de sua possivel vocagdo
comunitdria, local, regional, federativa e
descentralizada. Tal nogdo é entranhada-
mente educativa e coloca a mutuidade
necessdria dos dois termos.

De um lado, encontrarfamos o esforgo
importante de autonomia local, que se
refletiria na produgdo propria de material
diddtico, da merenda, da construgdo fisi-
ca, sempre no sentido da autopromogao.
De outro, o cultivo da identidade comuni-
tdria, na qualidade de uma das motivagGes
mais substanciais a processos participati-
vos e educativos, ndo como ponto final,
mas de partida, a fim de que se evitem
pacotes.  Educar ¢é fundamentalmente
acreditar na capacidade propria do edu-
cando, que jamais € rabula rasa, ignorante
ou rejeitado social. S6 consegue acreditar
em si quem tem identidade. Ora, tal iden-
tidade ¢ forjada no trajeto cultural de cada
comunidade, na sua histéria propria,
naquilo que se produz e se quer. Por mais
que seja pobre, nao existiria sem isto.

Por fim, esta nogdo de cultura procura
restabelecer a importdncia da descentrali-
zagdo federativa, invertendo a oOtica co-
mum do centro. Este ndo tem nada que
ndo tenha sido delegado da base. O res-
to ¢é usurpagdo. Por ai penetra igualmen-
te a nogao adequada de desenvolvimento,
que se baseia, mas nao se esgota, no cres-
cimento. Se n3o for auto-sustentado, é
presente grego. A conquista de nosso
espago de criatividade propria, que pode
usar tudo que vem de fora, mas a ele ndo
se subordina, é o cerne desta nogao.

Poderiam ser linhas de interesse:

a dificil discussdo sobre o que pre-

servar, e O que superar; 0 que é pro-

gresso deletério e o que € progresso

relevante; o que é crescimento e o

que ¢ desenvolvimento

— feitura propria de instrumentos
educativos

— cartilhas préprias, regionais, sem
provincianismo

— condig¢Bes culturais de nossas comu-
nidades; perda crescente de sua
identidade

— problemas da inddstria cultural;
comunicagdo compulsdria de massa;
homogeneizagao opressiva

— processos de descentralizagdo, de
desburocratizagdo

— iniciativas que cultivam adequada-
mente a identidade cultural local,
regional, nacional

— despertar a universidade para isto

— canais possiveis de expressdo cultu-
ral

— superagdo de tendéncias elitistas

culturais e também populistas.

Avaliagdes alternativas

Podemos chamar do nome que quiser-
mos, mas 0 que importa é superar 0 vezo
classico de avaliagBes extrinsecas, ligadas
a fendmenos apenas conjunturais e que
encobrem facilmente a respectiva gestao
da politica. Procura-se uma forma de
avaliagio que envolva os interessados e os
leve a se manifestar, de modo critico,
sobre o andamento das iniciativas. E pre-
tensdo muito grande, ndo s6 porque pode
servir a manipulagdes, mas igualmente
porque a manifestagio da base tem sua
problemdtica propria. Sob o efeito-de-
monstragdo, o efeito da propaganda, da
indistria cultural em geral, da ideologia
dominante, sua expressdo fica facilmente
tolhida e desvirtuada.

O caminho de uma avaliag@do de baixo
para cima ainda € uma incégnita em gran-
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de parte. Todavia, ficar apenas com andli-
ses de custo/beneficio, ndo convence
mais.
Seriam linhas de interesse:
— critica as formas ortodoxas de ava-
liag@o
— promogdo de iniciativas alternati-
vas, sob qualquer nome
— promogdo de grupos que se dedi-
cam 4 construgdo de alternativas de
avaliagdo, controle e acompanha-
mento
— fomento a formas possiveis de
manifestagdo da base, quanto a vali-
dade dos programas e politicas
— incentivo a formas de comunicagdo
entrc equipes de planejamento e
execugdo, e a base interessada
— fomento a manifestagdes comunitd-
rias e associativas sobre a qualidade
da educagao.

Gestdo democrdtica

J4 se disse que educar para a democra-
cia precisa ser feito pela democracia.
Nossa tradigdo é centralizadora, desde o
presidencialismo, que caracteriza nossa
histéria, até a percepgao do municipio
como terminal do sistema, e ndo como
verdadeira origem. Na universidade, estd
na ordem do dia a questdo da gestdo. Hd
confusdo freqilente, seja no sentido de
um corporativismo exacerbado que tudo
transforma em autodefesa e relega méri-
tos académicos qualitativos, seja no senti-
do do temor 4 organizagdo dos docentes,
seja no sentido de “democratismos” que
querem decidir tudo em assembléias
gerais ndo representativas, e assim por
diante.

Na escola bdsica hd possibilidade de
ensaiar cogestdes administrativas, sem
eximir o Estado de seus deveres. A comu-
nidade precisa estar presente na adminis-
tragdo, nao s6 de forma indireta através
de associag¢Ges de pais ou coisa parecida,
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mas diretamente com direitos especificos.

Seriam linhas de interesse:

— fomento a experiéncias de cogestdo
escolar

— fomento a experiéncias de escolas
comunitdrias

— apoio a propostas de democratiza-
¢do de processos administrativos,
principalmente na universidade

— incentivo a busca de alternativas no
relacionamento entre Unido e Esta-
dos, entre Estados e Municipios,
autoridades e comunidade, etc.

— apoio a associagdes em torno da
escola e abertura da escola para
mobilizagdes comunitdrias.

Potencialidades emergentes

E falaciosa a idéia que, a titulo de
exceléncia académica, concentra os recur-
sos para pesquisa nas mdos de alguns
mandarins. A exceléncia académica ndo é
jamais um bem desprezivel, mas é despre-
zivel o jogo de poder que se esconde por
tras.

Neste sentido, ¢ mister regionalizar os
recursos, com vistas n3o a sustentar o
baixo nivel, mas a abrir espagos a grupos
emergentes, sobretudo sob a Otica do
desenvolvimento da capacidade propria
de levantar e resolver seus problemas. E
possivel mesmo encontrar instituigdes
universitdrias de expressao precdria quan-
to a exceléncia académica, mas que com-
pensam com uma envolvéncia comunita-
ria transbordante. Ndo sabem sofisticar,
mas sabem compor-se com a comunidade,
de tal sorte que esta vem a universidade
para discutir as questdes e arquitetar
possiveis solugdes. Na universidade gran-
de isto pode parecer estranho.

A simplicidade de um grupo de pesqui-
sadores ndo precisa ser um obstdculo.
Pode ser até uma vantagem, porque ainda
sabe aprender, de tudo e de todos. Solu-
¢Oes originais, criativas, profundamente



adaptadas a4 potencialidade local provém
sobretudo de tais grupos, ndo de outros,
cuja sofisticagdo por vezes ¢ imitar para-
metros de sofisticagdo estrangeira.

Abertura a alternativas

Alternativas nao se fazem como produ-
to de supermercado. Nao se encomen-
dam, como bolo na padaria. Elas brotam
dentro de um processo de criatividade,

geralmente lento, por vezes imprevisto,

cd e ld surpreendente.

E como educagdo. Se fosse apenas
ciéncia, seria uma técnica, como qualquer
outra, que se aprende, se incute, se mani-
pula. O homem alternativo dificilmente
se elabora no espago cientifico, jé que
sairia com cara de logica e matemdtica.
A boa educagio mora no espago da

sabedoria e do bom senso, que um analfa-
beto também pode ter. E é sobretudo
criatividade.

Alternativa é criatividade. O préprio
fato de que a temos tdo pouca, revela
nossa situagdo educativa: enferrujada,
ultrapassada, decepcionante, vexatoria.
Nem o 10 grau sabemos resolver, algo que
prometemos resolver solenemente em
nossas leis.

A alternativa provém sobretudo de
praticas alternativas. Por isso, fomentar
prdticas alternativas seria fungdo primor-
dial da pesquisa neste momento. De
modo particular, é essencial abrir o0 espago
para que se possa discutir criativamente
toda sorte de alternativa, dentro da
garantia de que todos serdo ouvidos e
respeitados.
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Notas de Pesquisa

A FORMACAO DO PROFESSOR DAS
QUATRO PRIMEIRAS SERIES DO

10 GRAU: SUA EVOLUCAO
HISTORICA E ARTICULACOES COM
AS MUDANCAS OCORRIDAS NA
ESCOLA ELEMENTAR

Pesquisadoras: Mirian Jorge Warde, Yara Boulos
Auxiliares de Pesquisa: Mercedes Arifio Duran,
Monica Maia Bonel

Instituigao: Fundagdo Carlos Chagas
FFonte financiadora: INEP/MEC

O objetivo principal da pesquisa € in-
vestigar os cursos de formagao de profes-
sores para as quatro séries iniciais do 19
grau no Estado de Sdo Paulo, abarcando
as habilitagoes para magistério a nivel
de 29 grau e os cursos de Pedagogia.

A pesquisa estd sendo desenvolvida
em duas abordagens complementares: a
historica, que vem permitindo a capta-
¢do dos determinantes da evolugdo daque-
les dois niveis de formagdo no conjunto
da politica educacional e em suas articu-
lagoes, tanto com o contexto econdmi-
co e politico mais amplo quanto com a
expansao da escolaridade elementar; e a
empirica, através da qual estdo sendo es-
tudadas as condigdes atuais de organiza-
¢do e funcionamento dos cursos de for-
magao do magistério.

A hipoétese geral que norteia a investi-
gagdo € a de que os cursos de formagao
do magistério das quatro primeiras séries
do 19 grau nao estao fornecendo a prepa-
ragdo necessdria ao futuro professor para
que ele assuma com competéncia e criti-

ca as tarefas pedagodgicas que lhe cabem
cumprir e que implicam numa habilidade
de adaptag@o de contetidos, metodologias
de ensino e avaliagdo da realidade da
clientela escolar; a criagdo de recursos de
ensino adequados as demandas especificas
de cada unidade; a participagao nas deci-
soes mais amplas sobre planejamento, cur-
riculo e avaliagdo; e, muitas outras ativi-
dades que ainda cabem ao professor, re-
querem preparo e senso critico.

Além dos levantamentos realizados em
fontes primdrias e secunddrias, que estdo
permitindo a reconstrugdo das transfor-
magdes quantitativas e qualitativas dos
cursos Normal e de Pedagogia em diferen-
tes momentos historicos (desde a criag@o
do 19 curso Normal no Estado de Sdo
Paulo em 1846), jé foram cumpridas al-
gumas etapas pertinentes a caracterizagao
dos atuais cursos de Pedagogia e das esco-
las que oferecem habilitagdo magistério a
nivel de 20 grau.

Através de formuldrios enviados a 101
faculdades de Pedagogia e 136 habilita-
¢Oes magistério — 29 grau (particulares),
com retorno de 66 (6534%) e 97
(71,32%), respectivamente, foram obti-
dos dados gerais a respeito da organizagao
e funcionamento das escolas de 29 e 39
graus, referentes ao processo de formagdo
do professor.

No momento, estdo sendo estudados
os dados colhidos em levantamentos rea-
lizados em nove escolas de 29 grau (Gran-
de Sdo Paulo e interior) e quatro escolas
de Pedagogia (capital). Foram privilegia-
das nesses levantamentos informagses re-
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ferentes aos alunos, ao corpo docente, a
organizagdo curricular e a dinamica admi-
nistrativa dos cursos.

Sob diferentes aspectos tem sido possi-
vel constatar que a formagao do professor
I sofreu significativas alteragbes quantita-
tivas e qualitativas com a implantagdo da
Lei n© 5.692/71. Nessas alteragdes, desta-
ca-se a tendéncia negativa.

A década de 70 assistiu a uma crescen-
te diminui¢do na procura pela formagao
para o magistério a nivel de 29 grau, que
s6 vem se alterando positivamente nos
dois ultimos anos. Acredita-se que a im-
plantagdo da profissionaliza¢do universal
tenha contribuido para que a habilitagdo
magistério se dispersasse no meio de tan-
tas outras, descaracterizando-se nesse pro-
cesso, jd que a profissionalizagao introdu-
zida pela Lei n® 5.692/71 tendeu a se
efetivar menos no sentido de firmar e di-
fundir a tradi¢ao dos antigos cursos de
formagao profissional e mais na dire¢do
contrdria de descaracterizar e despersona-
lizar esses cursos.

Além disso, do ponto de vista qualita-
tivo, a habilitagdo para o magistério de
10 grau tem se revelado inespecifica, tan-
to a nivel de 20 grau, quanto nos cursos
de Pedagogia. Em um e outro desses ni-
veis, o futuro professor n@o tem recebi-
do uma preparagdo cuidadosa nem segu-
ra para desenvolver no aluno de 19 grau
as habilidades elementares de leitura, es-
crita e célculo.

Um nimero significativo de professo-
res que hoje leciona nas habilitagdes ma-
gistério de 20 grau e nos cursos de Peda-
gogia n3o tem formagdo nem experiéncia
dida'tica referentes ao 19 grau.

Diante dessas tendéncias jd constatadas
e que estdqo sendo examinadas em maior
profundidade na etapa atual da pesquisa,
reafirma-se o interesse em se atingir nao
apenas um bom diagnéstico dos cursos,
mas também um conjunto de elementos
que subsidiem a sua reformulagdo.
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APERFEICOAMENTO DE
PROFESSORES DE CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES A
NIVEL DE 29 GRAU (CFP) DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Pesquisadoras: Dyla Tavares de Sa de Brito
(Coordenadora até janeiro de 1984) e Cecilia
Ughetto (Coordenadora atual)

Instituigdo: Universidade Federal do Rio de Ja-
neiro (UFRJ)
Fontes financiadoras: SESU/MEC/FNDE

O projeto focaliza cursos de formagao
de professores (CFP), jd que esses cursos
representam um ponto estratégico no
processo de integrag¢ao universidade/ensi-
no de 19 grau. Estdo envolvidos, desde o
inicio, os CFP que funcionam em quatro
colégios estaduais, localizados em quatro
municipios do RJ; e, em 84, estdo sendo
incorporados mais seis cursos que acaba-
ram de ser criados pela SEE/RJ. A estra-
tégia adotada apodia-se no principio do
trabalho com e ndo para, caracterizando-
se pelo didlogo Faculdade de Educagdo
(FE) Escola/SEE/RJ. Partindo do pressu-
posto de que a atuag¢do dos professores é
afetada pelo ambiente escolar, realizam-
se encontros (quinzenais e mensais) em
cada uma das escolas. A intervengdo da
equipe da FE consiste em assumir uma
lideranga pedagdgico-politica que favore-
¢a a conquista efetiva de autonomia e po-
der de decisao dos professores — e da esco-
la — para a condugdo de sua prdtica educa-
tiva. Por outro lado, fica implicito o com-
promisso de:a) constante avaliagdo e revi-
sdo critica da realidade da propria FE;b)
progressiva institucionaliza¢do dessa forma
de interagir com o sistema de ensino; e
¢) incorporagdo das escolas atingidas pelo
projeto como campo de estdgio para gra-
duandos e poés-graduandos. Nesse proces-
so, cada escola segue um ritmo préprio
de acordo com sua realidade e o momen-
to que estd vivendo. Entretanto, consta-
tou-se um certo consenso entre as esco-



las com relagdo as principais questdes
discutidas: a) curriculo e b) avaliagao.
Semanalmente, realizam-se na FE reu-
nides da equipe responsdvel pelo projeto
(professores de diferentes departamentos
e pos-graduandos). Nessas reunides, refle-
te-se sobre a agdo, a fim de se verificar em
que diregdo estd se seguindo e como se che-
gar a teorizagdo. O trabalho € desenvolvi-
do em estreita conexdo com a SEE/RJ
(coordenagdo do 29 grau).

ESTRUTURAS DA FALA DO RIO DE
JANEIRO E A AQUISICAO DA
LINGUA PADRAO

Pesquisadores: Anthony Julius Naro
(Coordenador), Giselle Machnile de Oliveira e
Silva, Nelize Pires de Omena, Maria Marta
Pereira Scherre, Sebastiio Josué Votre, Maria
Cecilia de Magalhies Mollica, Maria da
Conceigao Auxiliadora de Paiva e Maria Luiza
Braga

Institui¢des: Faculdade de Letras da Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro, Universidade
Federal Fluminense e Universidade Federal Ru-
ral do Rio de Janeiro

Fonte financiadora: INEP/MEC

Instrumento essencial a interagdo hu-
mana que possibilita a propria existéncia
da sociedade, a lingua € adquirida, desen-
volvida e modificada no convivio so-
cial. A origem geogrdfica e lingiiistica do
individuo, sua idade, sexo, escolaridade,
situagdo econdmica e social, sao alguns
dentre outros fatores sociais que condi-
cionam sua maneira de falar. Analisar as
manifestagdes da fala, observando essa
correlagdo entre diferenga e/ou identida-
de social e linguistica, constitui a abor-
dagem socio-linglifstica de andlise que
orienta as investigagdes do projeto “Es-
trururas da Fala do Rio de Janeiro e a
Aquisigdo da Lingua Padrio”, ora em
execugao.

Sendo uma extensdo do projeto “Cen-
so da Variagdo Lingiiistica no Estado do
Rio de Janeiro”, esse projeto objetiva:

a) colher dados que complementem o
banco de dados do projeto “Censo da
Variagdo Lingiiistica no Estado do
Rio de Janeiro”;

b) analisar, a partir dos dados, os fendme-
nos de variagdo e mudanga na fala es-
pontdnea, tendo em vista a influéncia
das varidveis lingiiisticas e sociais; e

¢) averiguar os aspectos em que a fala di-
fere da escrita padrdo, a fim de verifi-
car o grau de conflito entre os dois
codigos, com vistas a produ¢do de ma-
teriais pedagogicos.

Na fase atual da pesquisa, jd se atingiu
parte do objetivo inicial — a coleta de da-
dos — tendo se iniciado os projetos-piloto
das pesquisas que analisam o uso varidvel
dos pronomes possessivos, a alterndncia
na utilizagdo de “nds” e “a gente”, a or-
dem das palavras, os mecanismos de pausa
e a entonagdo, a concorddncia nominal,
a inser¢do e o cancelamento de segmentos
fonéticos.

Na coleta dos dados do referido proje-
to, adaptou-se a realidade da populagdo
da qual se recolheria a amostra, a metodo-
logia jd utilizada na montagem do corpus
do “Censo da Variagao Lingiiistica no
Estado do Rio de Janeiro”. Essa metodo-
logia, desenvolvida nos Estados Unidos
por Labov (1966) e no Canadd pelo grupo
de David Sankoff (1973), se baseia em
técnicas de andlise de dados captados da
fala espontinea, através de gravagdes ele-
tromagnéticas, seguidas de tratamento
eletronico da massa de informagdes levan-
tadas.

Para este projeto, em que se combinam
interesses lingiiisticos e pedagdgicos, a
amostra obtida resulta de entrevistas de
uma hora de duragdo, realizadas com de-
zesseis informantes, aleatoriamente esco-
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lhidos, na faixa etdria de sete a quatorze
anos. Distribuem-se por diferentes regides
da cidade do Rio de Janeiro, correspon-
dendo a algumas dreas jd selecionadas no
projeto “Censo da Variagdo Lingiiistica
no Estado do Rio de Janeiro”. Sdo falan-
tes masculinos e femininos, matriculados
em escolas publicas, cursando da 13 a
82 série do 19 grau. Além das informa-
¢oes lingiiisticas, dispde-se de informa-
¢oes sociais, colhidas com o informante,
com seus pais e com a secretaria da esco-
la onde ele estd matriculado.

A coleta dos dados

A obteng¢3o dos dados sociais fez-se
através de gravagdes de sessdes, em que a
conversa entabulada com o informante
era dirigida por questdes previamente re-
gistradas em questiondrio a ser completa-
do. A gravagao da entrevista, feita em ho-
rdrio e local previamente marcados, dava-
se na presenga do falante, do entrevista-
dor e de um auxiliar (em geral), cuidando-
se de detalhes técnicos que possibi-
litassem uma boa gravagdo. O conteido
da entrevista variava conforme os in-
teresses do informante, mas era conduzi-
do por perguntas cuja forma destinava-se
a elicitar fendmenos lingiifsticos diversos,
insistindo-se em estratégias que propicias-
sem o aparecimento de formas menos fre-
quentes. A técnica utilizada pelo entrevis-
tador foi a de provocar fala espontinea,
as vezes emocional, com narragoes, descri-
¢oes, opinides, etc.

A transcri¢ao dos dados

Planejou-se um sistema especial para a
transcri¢ao das entrevistas, a fim de se re-
gistrarem aspectos lingiiisticos detalha-
dos, adaptados a forma de entrada dos
dados no computador. E um sistema tri-
linear, em que se registra na primeira li-
nha a fala do informante, de acordo com
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a ortografia oficial. Na segunda linha, ano-
tam-se os aspectos fonéticos varidveis, a
maior ou menor durag@o de pausas e, na
terceira, classificam-se morfossintatica-
mente as palavras do texto, registrando-
se, além disso, fenomenos de énfase e de
maior ou menor velocidade de fala.

Controle de qualidade

As entrevistas foram controladas
quanto a qualidade técnica e lingiifistica
das mesmas. Esse controle visou, além
disso, o aperfeicoamento das estratégias
de elicitagdo de dados e a melhoria na se-
legdo do material eletronico. RevisGes
também foram feitas para o controle de
qualidade das transcrig0es.

Armazenamento dos dados

As entrevistas transcritas estao sendo
digitadas. Desenvolve-se, também, a com-
patibilizagdo de um Sistema de Informa-
¢do, através de uma série de pequenos
programas computacionais que permitirao
o0 acesso direto aos dados armazenados no
computador.

Tratamento estatistico

Nas pesquisas dos fenomenos varidveis
da fala, que estdo na fase piloto, utiliza-se
a metodologia da Teoria da Variagao Lin-
guistica. Escolhidas as variantes a serem
pesquisadas, levantam-se os dados, obser-
va-se 0 contexto lingiiistico e os fatores
sociais que parecem influenciar ou oblite-
rar o uso das regras. Essas informagdes
sdo codificadas para serem quantificadas
eletronicamente através de programas
computacionais que realizam operagoes
de depuragdo dos dados codificados,
amalgamagao, cdlculo de percentagens e
probabilidades, agrupamento de falantes
de acordo com seu desempenho, ajustan-
do os dados sociais aos lingiiisticos; dao



tratamento adequado as varidveis sociais
continuas; analisam o efeito dos fatores
condicionantes sobre mais de duas varid-
veis, favorecendo uma compreensdo mais
global dos fendmenos em variagao.

De posse das estatisticas, a andlise dos
resultados permitird ao pesquisador inter-
pretar e buscar explicagdes para os feno-
menos lingiifsticos que estd estudando.

Resultados parciais

Ao fim de um semestre de atividades,
o projeto tem concluido o levantamento
dos dados que, juntando-se aos coletados

pelo primeiro projeto, perfazem um total
de sessenta e quatro entrevistas gravadas
com falantes cariocas. Além dessas sessen-
ta e quatro horas de gravagdo de fala es-
popt;inea, devidamente transcrita, tem-se
um acervo de informagdes sociais de cada
entrevistado. Na tabela abaixo, pode-se
observar a distribuigdo da amostra, cujas
informagGes sociolingiiisticas comporao
0 banco de dados que possibilitard a
equipe do projeto uma descrigdo mais
realistica da fala carioca, possibilitando
o alcance dos objetivos tedricos e praticos
a que se propde.

Escolaridade
raiv Sexo
{:‘;r‘; 19 grau 29 grau Colegial Total
M F 12242 53282 13232

7ala 8 8 8 8 - 16
15a 25 8 8 8 6 S 16
26 a 49 7 8 4 6 S 15
S0 - 9 8 7 7 3 17
Total 32 32 64

O DESENVOLVIMENTO DO SENSO
CRITICO

Pesquisador: David William Carraher

Instituigdo: Universidade Federal dePernambuco
Fontes financiadoras: INEP, CNPq e UFPE

Estudiosos de comunicagao tém reco-
nhecido (Lima, 1979; Fernandes e Olivei-
ra, 1980; Hartley, 1982; Vanoye,, 1982;
Kress, 1983; Zimet, Hoffman e Merrit,
1977; Molloy, 1976) que a imprensa, co-
mo qualquer outra fonte de noticias, faz
mais que transmitir informagdes. O jor-
nal, a televisdo, o rddio, ao explicarem
acontecimentos de interesse piblico, no
meio nacional e internacional, precisam
interpretd-los. Eventos e acontecimentos

sdo inseridos num contexto social maior.*
Assim, por exemplo, uma greve na Po-
lonia poderia ser retratada como um sin-

* Esta idéia pode ser facilmente compreendi-
da, comparando-se diversas reportagens so-
bre um evento controvertido. A questdo das
elei¢des diretas para Presidente, no Brasil, €
um exemplo. Em 26.01.84, um comicio so-
bre as elei¢es diretas realizado em Sdo Pau-
lo recebeu, na primeira pagina de quatro jor-
nais, as seguintes caracterizagGes: a) “PT tu-
multua comicio em SP e Montoro é vaiado™
(Didrio de Pernambuco, Recife); b) “Comi-
cio de artistas leva multiddo a Praga da Sé”
(O Globo, Rio de Janeiro); c) “Comicio em
Sio Paulo — Elei¢des. diretas retine 200 mil
pessoas” (Jornal do Comércio, Recife); e d)
“Na Sé cai a Bastilha das indiretas — 200
mil exigem elei¢Ges diretas para presidente’
(Tribuna da Imprensa, Rio de Janeiro).
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toma de caos ou um reflexo dos anseios
da sociedade polonesa. Quando as infor-
magdes sdo sistematicamente transforma-
das para se aderir a uma linha de pensa-
mento ou para protegerem interesses de
grupos, elas sofrem um comprometimen-
to ideolégico' . Evidentemente, isso acar-
reta certas dificuldades para o cientista
social ou profissional que deseja utilizar
informagdes provenientes da fonte em
questdo: ele terd que fazer reinterpreta-
¢oes.

Mas, mesmo na leitura de noticias e
reportagens corriqueiras, em que nao hd
raz8es para se suspeitar da interferéncia
de ideologias dos meios de transmissdo
de informagdes, o individuo precisa se
manter num estado de alerta com relagao
a possiveis interpretagdes erradas ou ques-
tiondveis das informagGes; ele ndo pode
tratar a leitura como uma questao de me-
ra assimilagdo de informagGes. Pessoas
tentam promover seus interesses quando
divulgam informagdes, quando sdo entre-
vistadas por reporteres, por exemplo.
Conseqiientemente, noticias que infor-
mam que um representante € a favor da
paz internacional (porque ele se declarou
assim), que realizou-se progresso impor-
tante num encontro sobre desarmamen-
to, que uma firma ndo estd passando
por uma fase financeira critica, ou que
ndo haverd aumento do pregco de com-
bustiveis, precisam de ser “relidas”, le-
vando-se em considerag@o os motivos dos
respectivos 6rgaos ou pessoas em divulgar
essas informagdes e o comportamento
tipico de tais agentes no que se refere a
divulgagdo de informagGes.*

1 Sobre ideologia, ver CHAUI, Marilena. O
que € ideologia? Sdo Paulo, Brasiliense,
1982.

* Essas releituras sao realizadas constantemen-
te em comunicagGes orais na vida didria;
nossas comunicag¢Ges raramente deveriam ser
interpretadas apenas literalmente. Assim, a
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No Projeto Senso Critico™* tem-se in-
vestigado o raciocinio e a leitura critica
de estudantes universitdrios sobre diver-
sos assuntos. Participaram nos estudos,
estudantes de uma universidade federal
(de Ciéncias Humanas e de Engenharia) e
de uma institui¢do de ensino superior (de
Engenharia), conhecida, no Brasil, pelo
alto grau de qualifica¢ao de seu alunado.
Selecionamos cinco reportagens jornalis-
ticas em que havia caracteristicas que fa-
vorecem interpretages duvidosas ou de-
ficientes se sua leitura ndo é feita critica-
mente. A seguir, apresentamos a andlise
de um destes trabalhos.

Um plebiscito

A reportagem abaixo apresenta noti-
cias sobre um plebiscito realizado no Egi-
to em 1981. Segundo a reportagem, a cé-
dula pede que o eleitor responda “sim”
ou “n3o” a pergunta: “Estd de acordo
com os procedimentos e principios da
unido nacional e da paz social?” O texto
menciona os motivos do lider egipcio pa-
ra a realizagdo do plebiscito: Sadat pediu

a0 povo egipcio que desse aprovagdo a

frase, ““Vocé ¢ muito inteligente” poderia
servir de elogio auténtico, de sinal de inveja,
de uma reprovagdo por erro cometido, ou de
uma combinagdo dessas possibilidades. A in-
terpretagdo da frase recorre ao conhecimen-
to do agente, do contexto particular em que
a comunicagdo ocorre, e aos conhecimentos
culturais sobre a natureza da comunicagdo
humana.

O presente projeto recebeu apoio do INEP,
do CNPq e da Universidade Federal de Per-
nambuco. Francisco Gomes de Matos foi
co-autor do projeto do INEP; seus estudos
abordaram redagées de estudantes univer-
sitarios. O presente trabalho é parte do re-
latério final do Projeto Senso Critico. A
base conceitual do Senso Critico se encontra
em CARRAHER, David. Senso critico:do
dia-adia as ciéncias humanas. Sio Paulo,
Pioneira, 1983; ¢ O Senso critico do estu-
dante universitario. Recife, UFPE, 1984. Re-
latério final da pesquisa.

*

*



pris@o de 1.536 lideres religiosos e poli- que o Governo dizia ter por objetivo pér
ticos, ordenada na semana anterior, bem fim 2 luta religiosa®. Esses motivos nfo
como a oito decretos presidenciais em foram colocados na cédula.

Projcto Senso Critico 11/82

INTERNACIONAL

Leia a seguinte reportagem e responda a
pergunta abaixo.

Governo egipcio
testa medidas de
carater politico

CAIRO - O presidente Anuar Sadat reali-
zou, ontem, o quinto plebiscito nacional, e
disse esperar que **99 por cento dos 12 milhdes
de eleitores se pronunciassem a favor da agao
que tomou contra militantes mugulmanos e
cristdos e contra seus opositores politicos. Nu-
ma cédula encabegada por um croquis de um
xeque mugulmano e um sacerdote cristao cop-
to, Sadat pediu ao povo egipcio que dé uma
aprovagao a prisao de mil 536 lideres religiosos
e politicos, ordenada semana passada, bem co-
mo a oito decretos presidenciais com que o Go-
verno diz ter por objetivo por fim a luta reli-
giosa™,

Na cédula se pede aos eleitores que respon-
dam “sim” ou ““ndo” a pergunta: “Esta de acor-
do com os procedimentos e principios da unido
nacional e da paz social?”

Os resultados indicaram uma vitéria esmagadora no sen-
tido de favorecer a agao de Sadat.

Por que o voto do povo egipcio foi de significancia duvi-
dosa? O que vocé acha, com base nas informagdes na citagao? (Justifique sua resposta.)

2 Didrio de Pernambuco, 11.09.81
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Hi duas questdes distintas que sdo
confundidas no plebiscito: 1) se o votante
deseja unido nacional e paz social; 2) se
estd de acordo com as medidas adotadas
por Sadat. Evidentemente, poucas pes-
soas se oporiam a unido e a paz. Ao res-
ponder a primeira questdo, o respondente
apoia decisdes com que ndo estd, necessa-
riamente, de acordo. Na linguagem da fi-
losofia da logica, o votante estd diante de
um dilema decorrente da faldcia da ‘per-
gunta complexa’ que Sadat comete.

A reportagem foi apresentada a 366 es-
tudantes. As instrugdes dizem que o voto
do povo egipcio, que deu uma vitoria es-
magadora para Sadat, foi de significancia
duvidosa e pedem que o sujeito explique
por qué, usando informagdes do artigo.

Duas categorias resultaram da andlise
de respostas. O indice de concordancia
entre os classificadores foi de 90,9%.

Cédula tendenciosa

A resposta do sujeito ressalta como a
cédula confunde as duas questdes, induz
a respostas favordveis a Sadat ou limita
a possibilidade de o votante expressar sua
opinido sobre as medidas de Sadat.

“Porque o fato do povo estar de
acordo com os procedimentos e prin-
cipios da unido nacional e da paz so-
cial ndo implica o povo ser a favor dos
atos promovidos por Sadat, pois para
eles os atos de Sadat podem ndo
resultar na solugdo da pergunta.”
(sujeito 232)

“A pergunta feita na cédula induz
a resposta desejada pelo governo, logo
o voto do povo foi de significancia du-
vidosa.” (sujeito 262)

“A cédula de votagdo nao oferece
alternativas a escolher; ninguém seria
contra a “unido nacional e a paz so-
cial”, ndo existe num contexto condi-
¢Oes de recusar essa proposta.” (sujeito
453)
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“Concordando com a pergunta feita
estar-se-ia a favor de procedimentos e
principios da unido nacional e da paz
social, mas desde quando estes proce-
dimentos e principios sdo os decretos
e prisdes efetuadas pelo governo?”
(sujeito 228)

Outras respostas

Outras respostas que ndo chamam
ateng¢do a tendenciosidade da cédula.

“Hd conjecturas de que houve frau-
des e falcatruas. Além disso deve ter
havido muita coer¢do por parte do go-
verno egipcio.” (sujeito 395)

“Porque € duvidosa uma unido en-
tre cristdos e mulgumanos.” (sujeito
400)

“Ora, Sadat poderia ter induzido
através da imagem negativa projetada
por ele dos lideres politicos e religio-
sos, além de haver a possibilidade dele
ter colocado voto a favor em urnas fo-
ra do alcance da fiscalizagdo.” (sujeito
418)

“A paz e a unidade social, para Sa-
dat, se aplica de acordo com a unilate-
ralidade da ideologia religiosa, em se
falando de um sistema politico, eco-
nomico e social que tem o ponto de
sincronia na consciéncia religiosa do
individuo.” (sujeito 425)

Resultados

Os resultados sdo apresentados na
Tabela 1. O valor do quiquadrado €
de 58,1 (p/0,0001, gl. = 4). Houve,
portanto, diferengas significativas entre
os grupos. Apenas um ter¢o dos estudan-
tes das Ciéncias Humanas detectaram a
falha na cédula. Entre os estudantes de
Engenharia da mesma institui¢do, o in-
dice foi de 39,1%. Na instituigao seletiva,
73,5% dos estudantes encontraram e men-
cionaram o problema de tendenciosidade
na cédula.



Tabela 1 — Resultado no problema de leitura critica conforme grupo académico.

SADAT — Artigo sobre plebiscito no Egito.

Respostas Universidade Federal Institui¢do Seletiva
Ciéncias Humanas Engenharia Engenharia

Cédula tendenciosa 33,3% 39,1% 73,5%

(46) (36) (100)

Outras 60,9% 59,8% 20,6%

(84) (55) (28)

Em branco 5,8% 1,1% 5,9%

(8) (€Y] (®)

Total 138 92 136
N = 366

Quiquadrado = 58,13, p/0,0001, g.l. = 4.

Os indices na universidade federal de-
vem ser considerados baixos, quando se
lembra que o artigo apresenta um caso
particularmente claro de demagogia.
Além do mais, os estudantes foram aler-
tados a existéncia de falhas no artigo.
Trabalharam anonimamente em condigdes
que incentivariam a leitura critica. E o
baixo desempenho também nao pode ser
atribuido ao nivel de motivagao dos estu-
dantes, os quais, via de regra, leram a re-
portagem com interesse, trabalhando
aproximadamente 10 a 20 minutos no
problema. Na leitura cotidiana do jornal,
¢ de se esperar que o leitor esteja ainda
menos disposto a notar falhas graves.

As presentes observagdes ndo sao
animadoras com relagdo a habilidade
dos alunos para analisarem e refletirem
sobre questdes de importancia. Esses
e outros resultados de nossas pesquisas
indicam que apenas uma minoria dos
alunos demonstra poder pegar um jornal
e ler criticamente seu contetido. Relati-
vamente poucos s3o capazes de questio-
nar como as idéias sdo apresentadas.

As presentes constatagOes sugerem que

a Educagdo brasileira estd diante de um
problema de grandes proporges — um
problema que muitos professores tém
notado informalmente, no seu trabalho
profissional, hd certo tempo. Reconhecer,
entretanto, a existéncia de um problema
global nao serd suficiente para combaté-
lo. Medidas tomadas para desenvolver
o raciocinio e a leitura critica em estu-
dantes terdo que ser baseadas num
conhecimento intimo dos processos cog-
nitivos* que atuam na leitura e discuss@o
desses alunos. Esse conhecimento decor-
rerd, principalmente, de pesquisas realiza-
das sobre o raciocinio do estudante.

*  Processos cognitivos sdo processos mentais
que atuam na aquisi¢do e uso de conheci-
mento. Os psicologos cognitivos realizam
estudos empiricos para observar, sistemati-
camente, COMO OS processos cognitivos atu-
am em pessoas. O campo de cogni¢do € vas-
to e interdisciplinar, reunindo esforgos de
psicdlogos, lingiiistas, antropdlogos, fisiélo-
gos e até estudiosos da Informatica. Na Filo-
sofia, o campo corresponde a irea conheci-
da como Epistemologia.
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Dissertagoes e Teses

A ARTE VISUAL NA SALA DE AULA

Carmem Sylvia Guimardes Aranha
Dissertagdo aprovada pela Pontificia
Universidade de Sdo Paulo (PUC/SP), em
novembro de 1981

Orientador: Joel Martins

O presente trabalho trata de uma pro-
posi¢do para o ensino da Arte na escola de
19 grau. Parte da idéia de que o aluno em
sala de aula de Artes Pldsticas atribui sig-
nificados seus, proprios, a partir de sua
percepg¢do artistica — que se mostra como
correlages da natureza das coisas, e que
se torna um modo de expressio, uma lin-
guagem perceptivo-visual. S3o delineadas
quatro aulas e apresentadas vinte e cinco
composi¢Oes. Estas composi¢des, produ-
¢oes dos alunos em sala de aula, sdo des-
critas por eles segundo suas constitui¢des
e surgimentos. O referencial reflexivo que
fundamenta estas idéias encontra-se em
Merleau-Ponty que, segundo a Fenome-
nologia, descreve de modo bastante escla-
recedor a percepgdo visual. A partir deste
referencial, discute-se a possibilidade de
se realizar um trabalho com criangas em
sala de aula de Artes Pldsticas, de forma
que elas produzam sua arte visual, com
sua visdo unica de mundo, através de uma
linguagem que lhes é propria.

A CONCEPCAO DE CIDADANIA
VEICULADA EM LIVROS DIDATICOS
DE ESTUDOS SOCIAIS DO PRIMEIRO
GRAU

Eloisa de Mattos Hofling
Dissertagao aprovada pela Universidade

Estadual de Campinas (UNICAMP), em
dezembro de 1981
Orientador: Newton Cesar Balzan

Este estudo pretendeu, através da and-
lise do conteddo de livros diddticos de
Estudos Sociais do 19 grau, destacar ele-
mentos que configurem a concepgdo de
cidadania neles veiculada (o termo cida-
dania aparece ao se tratar de objetivos da
drea de Estudos Sociais, em fun¢@o de ob-
servagGes desenvolvidas na pesquisa que
fizemos sobre o uso do livro diddtico em
sala de aula). O livro diddtico nos pareceu
um caminho seguro para termos conheci-
mento da contribuigdo dada pelos Estu-
dos Sociais na formag¢ao de um cidadfo,
jd que, atualmente, ocupa um amplo es-
pago no processo de ensino-aprendizagem
em sala de aula, pois oferece, entre outras
vantagens, auxilio ao docente compromis-
sado com elevado nimero de aulas, apre-
sentando sugestdes de atividades e respos-
tas a estas atividades e exercicios, libe-
rando assim o professor do trabalho de
resolvé-los. Os livros também foram exa-
minados para se avaliar, em tltima ins-
tdncia, se os seus autores estimulam ou
ndo o educando a participar da realidade
que o rodeia.

A EDUCACAO FISICA ESCOLAR
NUMA PERSPECTIVA HUMANISTA

Vitor Marinho de Oliveira

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ), em junho de 1981
Orientadora: Maria Angela Vinagre de Almeida

O presente estudo demonstrou haver a
Educagao Fisica recebido, desde o inicio
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da época contempordnea, as mais diversas
influéncias culturais, economicas e politi-
co-ideologicas. Ficou constatado ainda
que, apesar dessa diversidade, a Educagao
Fisica — assim como a Educagdo — pode
ser observada a partir de duas posi¢des
antagonicas. Estas receberam, na presen-
te disserta¢@o, as denominagdes de com-
portamentalismo e humanismo. A ti-
tulo de revisdo da literatura, refletiu-se
acerca dos conceitos de homem pro-
postos por Skinner e Rogers, com as
respectivas implicagdes pedagdgicas, infe-
rindo-se dados que levaram a considerar
a opgdo humanista como a mais adequa-
da para a Educagdo cumprir um papel
significativo na sociedade. No entanto,
verificou-se também que a Educagdo Fi-
sica Escolar brasileira retrata um perfil
comportamentalista, onde a utilizagdo de
técnicas diretivas afastam-na dos ideais
humanistas que se pretendem defender.
A seguir, foram discutidos alguns princi-
pios baseados em pressupostos de inspi-
ragdo humanista, que levariam a esta-
belecer um corpo doutrindrio que orien-
tasse a Educagdo Fisica Escolar em dire-
¢d0 aos seus reais objetivos.

A EDUCACAO NA BAIXADA
MARANHENSE

Maria de L. Lauande Lacroix

Dissertagdo aprovada pela Fundagido Getilio
Vargas (FGV/RJ), em novembro de 1982
Orientadora: Circe Navarro Rivas

Retrospecto historico do processo edu-
cacional na Baixada Maranhense, na época
imperial, ressaltando as relagdes existen-
tes entre a educagdo, tanto sistematizada
quanto assistematizada, e os sistemas po-
litico e econdmico vigentes. Aborda a in-
fluéncia da educagdo no crescimento eco-
nomico da regido e seu posterior declinio,
como consequéncia da Revolugao Indus-
trial; e o processo politico: a colonizagao,
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as reformas politico-administrativas, de-
pois de 1808, e as liderangas politicas, de-
pois de 1822. Finalmente, enfoca a socie-
dade colonial, o contexto social no Impé-
rio e a Educagdo desde as primeiras esco-
las ao ensino dos oficios.

A PROFISSIONALIZACAO DA
MULHER

Maria Neomi de O. Knorr

Dissertagdo aprovada pela Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro
(PUC/RJ), em 1982

Orientadora: Maria de Lourdes Favero

O objetivo deste trabalho € analisar a
diferenga de posicionamento entre as alu-
nas do 29 grau, nas respectivas habilita-
¢oes profissionais, quanto aos fatores que
influenciaram sua opg¢do profissional. A
fundamentagdo teodrica foi baseada em
alguns autores (Belloti, Cardoso, laffioti,
etc.) que analisam a questdo da mulher e
mostram sua educa¢do como reproduto-
ra dos papéis de mde e dona de casa. O es-
tudo se caracteriza como exploratério,
utilizando a técnica de questiondrio. Fo-
ram abordados, neste, aspectos da discri-
minagdo da mulher no trabalho e na so-
ciedade.

A RETORICA DA CIENCIA: UMA
LEITURA DE GOFFMAN

José Roberto Malufe

Dissertagdo aprovada pela Pontificia
Universidade de Sdo Paulo (PUC/SP), em
margo de 1983

Orientador: Joel Martins

O objetivo € contribuir para uma
andlise retérica das comunicagdes cien-
tificas. O corpus da pesquisa é constitui-
do pela obra de Erving Goffman e pela
bibliografia secunddria sobre essa obra. O
intercimbio de comunicagdes cientifi-



cas € analisado numa perspectiva intera-
cional, como uma seqiiéncia de movi-
mentos realizados pelos participantes,
envolvendo referéncias e respostas. Um
conjunto de textos vinculados por esse
formato dialégico ¢ visto como um en-
contro mediatizado. Através da atividade
de ler, um “leitor” adquire status como
participante desse encontro. Foram anali-
sadas a nogdo de “autor” em dois esque-
mas de referéncia: a sessdo de apresenta-
¢do oral do texto e o lance de leitura; a
figura de autor do texto em termos de
trés fungdes: animador, originador e res-
ponsdvel; a fung¢ao de animador em ter-
mos de trés modos de animagdo: lei-
tura em voz alta, memorizagdo e fala
espontanea; e a figura de autor no texto
em termos de figuras projetadas pelo ma-
nejo do foco narrativo. Procura-se tam-
bém detectar algumas das formas especi-
ficas assumidas pelo jogo de diferentes
figuras de autor no discurso de Goffman.

AS HABILITACOES DO 29 GRAUE A
DEMANDA DE MAO-DE-OBRA: O
CASO DE MANAUS

Luiz Almir de Menezes Fonseca

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), em maio de
1982

Orientadora: Carmen Lins Baia de Solari

Este trabalho € o relato de um estudo
realizado em Manaus, com dados levanta-
dos em documentos oficiais e através de
um questiondrio aplicado a uma amostra
de empresas locais. Enfoca os concluintes
do ensino de 29 grau das habilitagGes des-
tinadas a atender a demanda de mdo-de-
obra do setor secunddrio da economia,
fazendo uma andlise das relagdes de cres-
cimento quantitativo e qualitativo entre
concluintes e demanda. O objetivo princi-
pal do estudo foi verificar se o crescimen-
to da mao-de-obra, decorrente da implan-
tagdo de um polo industrial em uma zona

de livre comércio de importagdo e expor-
tagdo e de incentivos fiscais especiais, tem
significativa participagdo do egresso con-
cluinte das habilitagGes profissionais nas
escolas de 29 grau do sistema regular de
ensino local. Analisados e discutidos os re-
sultados, ficou demonstrado na conclusdo
geral que o nimero de egressos concluin-
tes do 20 grau, das habilitagGes referen-
ciadas e no periodo de tempo considera-
do neste estudo, nao evoluiu proporcio-
nalmente a demanda de mao-de-obra do
setor secunddrio local, bem como se tor-
nou evidente que o sistema regular de en-
sino ndo qualificou o aluno para o merca-
do de trabalho nos pardmetros desejados
pelas empresas representadas na amostra.

AS IMAGENS DO POVO E O ESPACO
VAZIO DA ARTE/EDUCACAO

Jeka Canabrava

Dissertagdo aprovada pela Fundagdo Getiilio
Vargas (FGV/RJ), em agosto de 1982
Orientadora: Esther Maria Arantes Camargo

Analisa o mundo poético de Antdnio
Poteiro, que tem como representagdo ma-
terial as suas pinturas e esculturas durante
o periodo de agosto de 1977 até fins de
1981. Objetiva fazer uma apropriagdo de
suas obras pldsticas, tendo em vista deter-
minados aspectos tedricos referentes a re-
lagdo arte/realidade social e 4 especifi-
cidade do objetivo figurativo.

AS PROPOSTAS EDUCACIONAIS
MARANHENSES NO IMPERIO
(1834-1889)

Maria do Socorro Coelho Cabral

Dissertagio aprovada pela Fundagdo Getilio
Vargas (FGV/RJ), em dezembro de 1982
Orientador: Candido Grzybowski

Objetiva compreender as propostas e
realizagdes educacionais no Maranhio
num determinado perfodo histérico da
fase imperial (1834-1889). Na primei-
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ra parte examina a evolugdo da ins-
trugdo publica no Maranhdo, focali-
zando o ensino elementar publico, o técni-
co e o agricola. Na segunda, analisa as
condi¢des econdmicas deste Estado nessa
€poca, mostrando a importdncia da eco-
nomia mercantil implantada a partir da
segunda metade do Século XVIII, com a
inser¢do tardia do Maranhao no capitalis-
mo europeu, como exportador de matéria
prima e importador de manufaturas. A
terceira parte procura reconstruir a tota-
lidade social maranhense da época, inves-
tigando a correlagdo de forgas sociais que
davam movimento ao todo. Conclui, en-
tre outros pontos, que as condi¢des so-
ciais que se desenvolveram foram os prin-
cipais fatores que determinaram os rumos
e as tendéncias que assumiu a evolugdo da
instrugdo publica no Maranhdo no perio-
do compreendido entre 1834 ¢ 1889.

AS PROPOSTAS EDUCACIONAIS NOS
PROGRAMAS PARTIDARIOS

Plinio Toldo

Dissertagdo aprovada pela Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP),
em 1982

Orientador: Antonio Chizzotti

O objetivo desta dissertagdo ¢ criar es-
paco para a reflexd3o e contribuir para o
aparecimento de novos critérios funcio-
nais no processo pedagdgico, visando o
menor em situagdo irregular de direito e
de fato. Nos quatro capitulos deste estu-
do, é enfocada a situagdo de caréncia do
menor e relatadas algumas experiéncias
significativas do trabalho educativo a ele
dirigido. A dissertagdo faz também duas
propostas: 1) uma mudanga ética com base
na ética educacional personalista;e 2) uma
transformagao dos critérios na operacio-
nalizagado do processo educativo. Esta
dissertagdo visa fazer um estudo aprofun-
dado das propostas educacionais contidas
nos programas dos seis partidos politicos
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existentes no Brasil em 1980 (PDS, PDT,
PMDB, PP, PT, PTB). A partir destes ma-
nifestos e programas, faz um levan-
tamento de suas idéias e propostas no que
se refere a educag¢do. Procura também
saber nos campos social, politico e econd-
mico o que cada partido propde, pa-
ra verificar em qual contexto seria apli-
cada a proposta educacional em questao.
O objetivo maior foi verificar as inovagdes
e mudangas que surgiriam na educagdo
brasileira, caso algum desses partidos en-
tdo existentes viesse a assumir o poder.
Interessava também, verificar a coeréncia
entre as propostas economico-sociais e
politicas dos partidos e suas propostas
educacionais.

ATIVIDADES COMPENSATORIAS E O
EXITO NA ALFABETIZACAO

Sirley Guarezzi

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
de Sdo Carlos (UFSCAR), em outubro de 1981
Orientadora: Maria Cecilia de O. Micotti

Face aos altos ndices de reprovagdo e
evasdo escolar registrados no Brasil, so-
bretudo na 12 série do 19 grau, este tra-
balho sugere um programa especial de ati-
vidades compensatérias destinadas as
criangas que apresentam dificuldades de
aprendizagem no inicio do processo de
alfabetizag@o. O programa foi organizado
a partir do pressuposto de que as criangas
carentes culturais ndo recebem uma esti-
mulag¢do inicial coerente com as expecta-
tivas da escola, e que esta pode tentar
minimizar a defasagem existente. As tare-
fas s@ao propostas em termos de atividades
perceptivo-motoras, de estruturagdo espa-
¢o-temporal e de linguagem que, segun-
do Mialaret e outros autores, estdo im-
plicitas na leitura. O trabalho se divide
em trés partes: na primeira é descrito
o problema de reteng¢do e evasao escolar
no Pafse. principalmente no Estado de Sdo
Paulo, bem como algumas providéncias



administrativas com vistas 4 solu¢do do
problema; na segunda s3o focalizados os
problemas de aprendizagem em geral e,
em particular, os que ocorrem mais co-
mumente no processo de alfabetizagdo; e
na terceira o relato da pesquisa realizada.
Os resultados conduzem 2 confirmagdo
de que a efetivagdo de um programa com-
pensatoério pode resultar no aperfeigoa-
mento das condiges relativas implici-
tas na leitura e escrita.

ATIVIDADES DE ENSINO PARA
AQUISICAO DO CONHECIMENTO
MATEMATICO: UMA PROPOSTA
METODOLOGICA

Celina Lima de Morais Campos

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
do Parand (UFPR), em agosto de 1983
Orientador: Karl Michael Lorenz

O estudo, de natureza tedrica, teve
por objetivos elaborar um quadro tedrico
que permitisse estabelecer a relagdo entre
a Matemdtica enquanto ciéncia e a Mate-
mdtica escolar; evidenciar essa relagdo,
caracterizando atividades a serem desen-
volvidas no ensino desta disciplina; e esta-
belecer subsidios para elaboragdo de me-
todologia para o seu ensino. Partindo do
pressuposto de que o ensino deve levar
em conta a natureza da Matemdtica e o
processo de aquisicio do conhecimento
matemdtico e da legislagdo pertinente, fo-
ram definidas trés finalidades bdsicas para
este ensino a saber: fins prdticos, fins for-
madores e fins culturais. Decorrente das
finalidades e do referencial tedrico, foi
possivel propor bases metodologicas para
um ensino de Matemdtica por meio de
atividades que propiciem a aprendizagem
do processo de aquisi¢ao do conhecimen-
to matemadtico. As caracteristicas meto-
dologicas do ensino da disciplina pude-
ram ser demonstradas a partir da com-
preensdo de que os elementos do processo
de aquisi¢do do conhecimento matemati-

co devem ser abordados, nfo em seu as-
pecto formal, mas em termos de habili-
dades e atitudes neles envolvidas. As ati-
vidades de ensino foram propostas em
termos de explicagdo da natureza do
procedimento a ser utilizado no ensino
do método axiomé4tico-dedutivo, da indu-
¢do empirica e da indugdo matemitica,
das aplicagGes, da linguagem matem4tica
e dos algor{tmos e automatismos.

CARACTERIZACAO
SOCIO-ECONOMICO-EDUCACIONAL
DO REPETENTE ESCOLAR NA 12
SERIE DO 29 GRAU NO INSTITUTO
ESTADUAL DE EDUCACAO — SC

Ana Maria Ribeiro Cascaes

Dissertagao aprovada pela Pontiffcia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro
(PUC/RJ), em dezembro de 1981
Orientador: José Carmelo Braz de Carvalho

A dissertagdo procura identificar os fa-
tores socio-economico-educacionais que
provocam elevadas taxas de repeténcia na
12 série do 29 grau do Instituto de Edu-
cagdo de Santa Catarina. O estudo é de-
senvolvido tanto através de varidveis
quantitativas como em relagdo a fatores
pessoais dos alunos repetentes, dados de
origem, sistema de ensino e a situagao es-
colar do Instituto. A andlise dos dados
quantitativos e qualitativos permite che-
gar a conclus3es e sugestdes sobre o pro-
blema da elevada repeténcia no Instituto
Estadual de Educagdo de Santa Catarina.

CREDITO EDUCATIVO: A INTENCAO
E OS DEFEITOS

Silvia M. Velho

Dissertagdo aprovada pela Universidade de
Brasflia (UnB), em 3 de junho de 1983
Orientador: Jacques Rocha Velloso

O trabalho analisa o Programa de Cré-
dito Educativo para o ensino superior no
Brasil, durante os cinco primeiros anos
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de funcionamento. Em particular, estuda
a importdncia do crédito de anuidades no
financiamento da rede privada e a do cré-
dito de manuteng¢do quanto as condigdes
de estudo do beneficiado. Explora ainda
fatores que estariam associados a inadim-
pléncia. O estudo abrange todos os con-
tratos concedidos no periodo de 1976/
1980 por modalidade (anuidade e manu-
ten¢do), regido geoecondmica, drea de
conhecimento e tipos de estabelecimento.
Dados primdrios sobre o Programa, cole-
tados por sua agéncia gestora, foram ob-
tidos e processados. Os resultados mos-
traram que o Programa de Crédito Educa-
tivo foi de grande relevancia para o finan-
ciamento de uma parcela substantiva das
matriculas no ensino superior, especial-
mente para as instituigdes de menor porte
na rede particular. Observou-se ainda que
o Nordeste foi a regiao mais beneficiada
em numero de contratos e anuidades,
enquanto que o Sudeste recebeu um vo-
lume maior de recursos. Viu-se ainda que
os cursos de Ciéncias Humanas foram os
mais contemplados em nuimeros absolu-
tos de contratos e que o crédito de manu-
ten¢do desvalorizou-se ao longo dos anos
perdendo sua fungd@o inicial. Quanto a
inadimpléncia, viu-se que € reflexo de
um mercado de trabalho seletivo e de
acesso dificil para aqueles individuos
oriundos das classes de menor renda. Fi-
nalmente, conclui que o Programa de
Crédito Educativo fortalece uma compo-
si¢do socialmente injusta do alunado, en-
tre as carreiras de nivel superior.

CROSSCULTURAL STUDY ON
SOCIAL BEHAVIOR STANDARDS
AND EXPECTATIONS

Olga Nietta Loffredi

Tese aprovada pela University of Minnesota,
em dezembro de 1981

Orientador: Maynard C. Reynolds
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Professores de escolas urbanas ndo es-
tdo preparados para lidar com as diferen-
cas culturais existentes entre seus alunos,
principalmente no que diz respeito a dis-
crepancia entre as expectativas e os pa-
droes de comportamentos sociais existen-
tes entre pais e professores. O estudo
examinou os padroes e expectativas
apresentados por professores de 19 grau
e quatro grupos de pais (asidticos, his-
panicos, anglo-saxdes e aqueles envol-
vidos com programas de defesa dos direi-
tos de criangas excepcionais) de criangas
matriculadas em escolas da cidade de St.
Paul (Minnesota-EUA). Foram considera-
das como varidveis correlatas ocupagdo,
grupo cultural, sexo e anos de experién-
cia (s6 para professores). A ardlise dos re-
sultados indicou que: a) alguns grupos de
pais e os professores diferem nas expec-
tativas e padroes que estabelecem para os
comportamentos sociais de suas criangas/
alunos; b) o grupo cultural dos pais influi
nas expectativas e padroes por eles apre-
sentados; e c) apesar de divergirem em re-
lagao a comportamentos relacionados as
dreas de interac¢ao social e aprendizagem,
todos os grupos apresentaram altos pa-
drdes e expectativas em relagdo a compor-
tamentos ligados a drea disciplinar. Con-
clui-se que diferengas importantes distin-
guem pais de professores, principalmente
se 0s pais sdo de um grupo cultural dife-
rente daquele dos professores. Especula-
se que as discrepancias dizem respeito ao
nivel das expectativas e padrGes e ndo a
sua natureza, o que leva a crer que o pro-
blema maior estd na comunicagdo das
mesmas.

EDUCACAO E TRABALHO NO MEIO
RURAL: O CASO ESPECIFICO DA
ORIENTACAO VOCACIONAL EM
ESCOLAS DO RIO GRANDE DO
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Lucidio Bianchetti

Disscrtagdo aprovada pela Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro
(PUC/RJ), em 1982

Orientadora: Lais Esteves Loffredi

O presente estudo caracteriza-se co-
mo uma verificagdo diagnostico-explora-
toria dos reflexos das inovagdes introduzi-
das pela Lei n® 5.692/71, especialmente
as dos artigos 59 (sondagem de aptiddes,
inicia¢do para o trabalho no 190 grau e
profissionalizagdo compulsoria, 29 grau)
e 10 (inclusdo obrigatdria da orientagdo
vocacional) numa realidade. o meio rural.
Em rela¢do ao art. 59 ficou evidente a fa-
licia de uma inovagdo legal que nao se fi-
zer acompanhar dos recursos humanos e
materiais. Quanto ao art. 10, a orientagdo
vocacional ndo condiz com o meio rural.

EDUCAGCAO PARA A SAUDE: UM
ESTUDO DE CASO EM CURSO
SUPLETIVO

Ana Emilia Smith Jorge

Dissertagdo aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados em Educagdo (IESAE), em agosto
de 1983

Orientadora: Célia Licia M. de Castro

Inicialmente conceitua saide e apre-
senta os pressupostos teoéricos adotados,
observando a relagdo existente entre edu-
cagdo, saude, saude e desenvolvimento
socio-economico e a educagdo para a sau-
de. A seguir trata da educagdo para a sau-
de na escola, mais especificamente nos
cursos supletivos do municipio do Rio de
Janeiro, com seus respectivos programas
de educagdo para a satude. Procede a uma
abordagem sobre os curriculos escolares e
os programas educacionais, bem como so-
bre algumas formas de andlise e avaliagao
dos mesmos. Finaliza com uma avaliagao
do projeto de educagdo para a saide que
foi utilizado para reaplicag@ao em turmas
do curso supletivo. Os resultados demons-

traram que programas de educag@o para a
saide preenchem uma lacuna existente
nessa drea, inclusive por parte dos progra-
mas curriculares adotados pelas institui-
¢oes oficiais de ensino.

ESTUDO SOBRE UMA ESTRATEGIA
DE ATUALIZACAO DE
PROFESSORES

Maria Ignez Souza Silva Brod

Dissertagao aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados em Educagdo (IESAE), em margo de
1983

Orientador: Abram Ekesterman

Propoe um modelo alternativo de atua-
lizagdo de professores. Objetiva identifi-
car as opiniGes dos professores do Institu-
to de Educagdo face a atualizagdo, e esta-
belecer as relagdes possiveis entre essas
opinides e as seguintes varidveis referen-
te aos professores: segmento do 19 grau
em que trabalham, drea curricular em que
atuam; estado civil; sexo; faixa etdria; ni-
veis de instru¢do do pai, da mae e do con-
juge; nivel ocupacional do conjuge; nime-
ro de filhos menores; niimero de empre-
gos; saldrio mensal na escola; saldrio total
recebido; nivel de escolaridade; tempo de
magistério; nimero de horas semanais na
escola; total de horas semanais de traba-
lho; motivo da escolha do magistério co-
mo profissdo; pretensio de continuar ou
nio no magistério; motivo de desejo de
permanéncia no magistério; e motivo dp
pretensdo de ndo permanecer no magiste-
rio. A partir da constatagdo das opinides
classificadas como altamente positivas,
na maioria dos casos em estudo e da cons-
tatagdo de que essas opiniGes ocorriam
independentemente de uma série de va-
ridveis relativas ao professor, procedeu-se
a uma andlise, através da pesquisa docu-
mental, das condigGes oferecidas pela Ins-
tituigdo nos ultimos anos, em que vem
dedicando parte da carga hordria semanal
dos professores aos Centros de Estudo.

Tomou-se por base o pressuposto de que
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a escola, ao voltar-se para a valorizagdo
de seu corpo docente, promovendo o
encontro semanal dos professores no ho-
drio de trabalho para estudarem, possi-
velmente encontre uma das melhores for-
mas de tratamento do problema. A partir
desse pressuposto, a pesquisa documental
estendeu-se ao Centro Educacional de Ni-
ter6i, que vem realizando uma experién-
cia semelhante com a mesma finalidade.
Verificou-se entio que apesar de serem
muitos os entraves no sentido de atuali-
zar os professores no proprio estabeleci-
mento de ensino, € possivel continuar,
apesar deles, e obter algum éxito.

HISTORIA DE UMA ESCOLA PARA O
POVO; PROJETO JOAO-DE-BARRO

Claudett de Jesus Ribeiro

Dissertagao aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados em Educagdo (IESAE), em abnl de
1983

Orientador: Osmar Favero

Trata da atuagdo da Escola “Jodo-de-
Barro”, no Estado do Maranhio, como
proposta oficial de educagdo para o meio
rural, no periodo 1967/1974. Concebida
como alternativa de solugd@o para os pro-
blemas educacionais, a Escola “Jodo-de-
Barro” surgiu num momento de mudan-
¢as politico-ideoldgicas e econdmicas,
propondo inserir o homem no processo
de desenvolvimento planejado e deter-
minado pelo Estado. Sob uma perspecti-
va histérica, este trabalho analisa a coe-
réncia entre o proposto e o realizado e os
momentos de crenga e descrenga vividos
pela Escola, tomando-se por base as ques-
toes concernentes as propostas de reorga-
nizagdo dos povoados; ao significado da
Escola; as formas de participagdo; e as
mudangas ocorridas nos povoados — a
partir da ética do poder politico, contra-
pondo com a dos camponeses que viven-
ciaram e acompanharam o desenvolvi-
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mento dos trabalhos da Escola. Discute
como, na prdtica, esta Escola, sendo um
espago colocado a servigo dos interesses
populares, vai mantendo um tipo de en-
sino e de relagdes sociais adequados a ex-
pansdo do capitalismo no meio rural
maranhense, a0 mesmo tempo em que vai
gerando, no seu interior, pelas suas con-
tradi¢Oes e pela resisténcia do camponés,
outras forgas capazes de estimular a gé-
nese de uma nova escola que efetivamente
cumpra sua func¢do de ser pela causa da
libertag@o do agricultor maranhense.

INTERAGGES DO PROFESSOR COM
ALUNOS ESPECIAIS INTEGRADOS
EM CLASSES REGULARES E ALUNOS
NAO-ESPECIAIS

Alda Judith Alves

Aprovada pela New York University, em junho
de 1983

Orientador: Jay Gottlicb

O estudo se propos a investigar em que
medida interagGes diddticas do professor
com alunos especiais integrados em suas
classes diferem daquelas mantidas com os
demais alunos da turma. Seis aspectos da
intera¢do professor-aluno foram conside-
rados: perguntas de cunho académico,
feedback extenso, supervisdo de traba-
lhos escritos, elogio, critica, e freqién-
cia de interagoes. Cinglienta e nove alu-
nos especiais, seus colegas e professores
em 38 classes regulares de 32 e 63 séries
foram observados, utilizando um sistema
de amostragem temporal intervalar e cate-
gorias comportamentais derivadas do Sis-
tema Brophy & Good de Interagao Didd-
tica Professor-Aluno. Um escore compos-
to indicando as freqiiéncias em cada uma
das seis varidveis consideradas foi calcula-
do para cada um dos 59 alunos especiais
e comparado com igual nimero de esco-
res correspondentes as médias de ocor-
réncias para os alunos nao-especiais du-



rante 0 mesmo perfodo. Uma andlise dis-
criminante indicou que, embora ndo haja
diferenga significativa na freqiiéncia de in-
teragdes do professor com dois grupos,
menos perguntas de cunho académico e
menos feedback extenso sdo dirigidos aos
alunos especiais, em compara¢ao com os
seus colegas ndo-especiais. Conclui-se que
os alunos especiais estao sendo menos en-
volvidos em interagdes de cardter acadé-
mico do que os seus colegas de classes.

L’A LPHABETISAT[ON DES ADULTES
AU BRESIL: LES ANNEES 70

Maria Tereza Piancastelli de Siqueira
Aprovada pela Université René Descartes
(Sorbonne), em 1982

Orientador: M. Lé Thauh Khoi

Partindo da hipoétese geral do planeja-
mento da educag@o, que realiza na pratica
a alocagao dos meios que devem garantir
um rendimento qualitativo e quantitativo
necessdrio 4 demanda do mercado, este
trabalho procura estabelecer quais sao os
seus responsdveis e como se realizam suas
metas. Aborda o momento histérico e as
formas especificas da interven¢ao do Es-
tado em educagdo, para cumprir uma ta-
refa politica como instrumento do Esta-
do. Assim, os programas governamentais
que integram a politica educacional, apre-
sentam um contetido ideoldgico bastante
definido. Toma como exemplo o Movi-
mento Brasileiro de Alfabetizagdo (MO-
BRAL) que se preocupa com a educag@o
de adultos e cujos textos dao a educagdo
a forga estratégica para o desenvolvimen-
to do Pais. Considera que a alfabetizagao
pode ser tomada como um interesse prati-
co, que se torna um interesse critico ou
um interesse ideolégico, a medida em que
a educagdo € orientada pela logica de
interagdo ou, ao contrério, pela légica da
dominagdo.

LOCUS DE CONTROLE E
COMPARACAO SOCIAL NA
ATRIBUIGAO DE CAUSALIDADE
POR CRIANCAS

Nelma de Abreu e Lima Feres
Aprovada pela Fundagdo Getiilio Vargas
(FGV), em setembro de 1981
Orientadores: A ngela Brasil Biaggio e
Aroldo Rodriguel

O presente estudo constituiu-se na
primeira tentativa de aproximagdo das
teorias de comparagdo social de Festin-
ger (1954) e de aprendizagem social de
Rotter (1966). E, também, o primeiro
estudo conhecido no Brasil investigando
locus de controle e comparagdo social
com criangas. O objetivo do trabalho foi
testar a hipdtese de que: o locus de con-
trole dos sujeitos, a oportunidade de com-
paragdo social e o resultado de desempe-
nho (sucesso e fracasso) afetam a atribui-
¢3o de causalidade ao desempenho de
uma tarefa. Para o procedimento experi-
mental, selecionou-se uma amostra de
96 criangas de 52 e 6 séries, de ambos
os sexos. As conclusdes deste estudo fo-
ram: a) a atribui¢do de causalidade, de
acordo com a formulagdo de Rotter
(1966), aplica-se também a brasileiros,
especialmente a criangas brasileiras; b) no
desempenho bem sucedido, internos e ex-
ternos nfo se diferenciam na assun¢do
do crédito pessoal pelo sucesso; c) a com-
para¢do social funciona, para os internos,
como ratificadora na situagao de sucesso
e modificadora na situagdo de fracasso
do locus de controle do sujeito, e 0 inverso
se dd com os externos; d) é vdlida a apro-
ximagdo entre os construtos de locus de
controle e comparagdo social; e e) na pre-
visio de resultados futuros, o papel da
comparagdo social é de ratificagdo do
locus de controle.
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0 DIALOGO DA COMUNICAGAO
DOCENTE: OS LIMITES E AS
POSSIBILIDADES DE SUA
REALIZACAO NA PRATICA
EDUCATIVA

Luccilla da S. Leite Pimentel
Dissertagdo aprovada pela Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo
(PUC/SP), em outubro de 1982
Orientador: Antonio Joaquim Severino

A proposta refere-se d necessidade de
se transformar a educagdo de hoje por ser
ela marcadamente informativa, acritica e
opressora. A relagdo educador-educando,
que nela se processa, é de submissdo
e de dominio, ampliando e criando vincu-
los de dependéncia, fundamentados na
antidialogicidade. A tese apresenta um
questionamento sobre a comunicagdo do-
cente, a presenga do didlogo, deste encon-
tro entre os homens que se dd na relagdo
pedagogica, por ser esta uma necessidade
em educagdo e por ser uma alternativa de
se pensar a sua mudanga. Assim, sem que
se revele respostas prontas, porque defini-
das, sem que se defenda a realidade com
imagens alheias, distorcidas e determina-
das por interesses ideologicos, educadores
e educandos, experienciando o dialogo,
buscarao a verdade e as raizes dos proble-
mas, estando sujeitos a imprevistos e con-
tradigdes; sujeitos, sobretudo, ao conflito
pelo proprio ato de dialogar. A Filosofia
garantird a pedagogia do didlogo enquanto
reflexdo critica da existéncia humana e da
praxis educativa, enquanto atitude do
homem frente a realidade que se constata
e que educa; incitando educadores a en-
gajarem-se na luta pela conscientizagdo e
pela mudanga do préprio ato de educar.
A educagdo dialégica chama por todos
aqueles que se sentem incomodados com
a situagdo e os limites da escola, da edu-
cagdo de nossos dias e que na inquietude
em que vivem no desejam solu¢des mdgi-
cas. O didlogo proposto € instrumento de
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humanizagdo, de conscientizagao, de bus-
ca e de luta.

O EFEITO DE UM PROGRAMA DE
TREINAMENTO NA FLUTUAGAO DE
NOTAS ATRIBUIDAS POR
PROFESSORES AVALIADORES A
REDACOES

Maria Teresinha de Jesus Castilhos
Dissertagdo aprovada pela University of
California (UCLA), em dezembro de 1982
Onentadora: Eva L. Baker

Estuda o problema de fidedignidade na
corre¢do de redagdes em exame vestibular,
tendo por objetivos: 1) investigar o efei-
to temporal de um treinamento de profes-
sores avaliadores de redagdes do vestibu-
lar conduzido pelo CESGRANRIO; 2)
analisar a influéncia de certas caracteristi-
cas dos professores avaliadores na atribui-
¢do de notas; e 3) examinar os beneficios
em relagdo ao custo. A fidedignidade das
notas foi obtida através de andlise de va-
ridncia (ANOVA) — Generalizability Stu-
dies. A duragdo do periodo de treinamen-
to e a influéncia dos professores avalia-
dores e do treinamento foram investiga-
das através de andlises de regressdo. A re-
lagdo custo/beneficio foi examinada atra-
vés de estudos de Decisdo (D Studies)
considerando-se o custo homem/hora e o
nimero de avaliadores requeridos para
obtengdo do indice de fidedignidade 0,80
(UCLA standard). As implicagdes dos re-
sultados referem-se aos titulos das reda-
¢Bes e a maneira de propd-las, bem como
a duragdo e a estrutura do programa de
treinamento. Um modelo de avaliagdo
de treinamento (RTV-DHL MODEL) é
proposto para ajudar os administradores
de exame vestibular a considerarem o
atual programa de treinamento como um
processo e capacitd-los a refinar os futu-
I0S programas.



O MITO NA SALA DE JANTAR;
LEITURA INTERPRETATIVA DO
DISCURSO INFANTO-JUVENIL
SOBRE TELEVISAO

Rosa Xavier de Almeida

Dissertagdo aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados em Educagdo (IESAE), em 1982
Orientadora: Zilah Xavier de Almeida

Verifica a hipotese da presenga do mi-
to da TV através de dados empiricos
colhidos na situa¢ao prdtica de planeja-
mento da programagdo de uma emissora
de TV e outras fontes tedricas. Examina,
no primeiro capitulo a relagao entre mi-
tos, TV e cultura e discute a presenga do
mito na cultura em geral, nas sociedades
industrializadas, localizando a TV, hoje,
como fonte de veiculagdo e criagdo de mi-
tos arcaicos e modernos. Consegiiente-
mente, no segundo capitulo, busca algu-
mas abordagens sobre a presenga do mito
nas narrativas televisivas nas dreas da An-
tropologia, Semiologia e Filosofia, apre-
sentando-o como produgdo simbdlica. No
terceiro, apresenta as idéias de Jean Caze-
neuve que relaciona a vivéncia do mito na
sociedade moderna com a experiéncia mi-
tica dos povos primitivos pela televisdo.
No quarto capitulo, faz a leitura interpre-
tativa do discurso das criangas e adoles-
centes sobre suas preferéncias, criticas e
expectativas em relagdo ao que lhes €
mostrado pela TV. Finalmente, propde
uma agdo pedagdgica para uso criativo
da televisio pelo telespectador, tanto
na escola, como na familia, sugerindo
uma participagdo das emissoras de TV,
particularmente as educativas, na for-
magao do receptor.

O SABER DAS CLASSES POPULARES
E A PRATICA DA EDUCACAO
POPULAR

Jorge Vicente Mufioz
Dissertagdo aprovada pelo Instituto de

Estudos Avangados em Educagio (IESAE),
em outubro de 1983
Orientadora: Zilah Xavier de Almeida

Discute a questdo do saber popular,
inerente as diversas prdticas de dominado
e a experiéncia de vida das classes popula-
res — praticas e saber que se desenvolvem
no intericr de dadas relagGes sociais que,
na atual sociedade, sdo relagdes de classe.
Saber que s6 pode ser real e especifica-
mente conhecido, na medida em que se
explicitar quais sdo as prdticas sociais em
que ele se insere, quem s3o os grupos que
o detém enquanto agentes dessas prticas
e quais as relagdes que nestas os agentes
entre si estabelecem. Saber que, enquan-
to inerente as prdticas do dominado das
referidas classes, revela um nicleo comum
e até certas caracteristicas também co-
muns. Saber que, como quaisquer outros,
entranha contradi¢Ges, erros e ambigiida-
des. Afirma que, admitida sua presenca, é
preciso reequacionar a relagdo com outros
saberes, como o académico-cientifico, ou
com a chamada filosofia cientifica/pensa-
mento superior, bem como reformular,
ndo s6 a discussao da educagdo popular,
mas também de outras praticas como a
sindical e até a partiddria. A questdo
politica dessas prdticas passa entdo
a ser repensada e colocada em outros
termos, uma vez que as referéncias sao
outras e o proprio saber popular se consti-
tui em questdo politica, em certo modo,
determinante. Esse saber diz respeito a
busca de espagos por parte das classes po-
pulares, os quais se constituem em reais
oportunidades para essas classes explici-
tarem e elaborarem seu saber.

PENSAMENTO CRITICO DO ALUNO:
FUNDAMENTO PARA ANALISE DA
PRATICA PEDAGO GICA ESCOLAR

Eva Waisros Pereira s
Dissertagdo aprovada pela Universidade de
Brasilia (UnB), em dezembro de 1983
Orientadora: Héléne Barros
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O presente estudo versa sobre o de-
senvolvimento do pensamento critico
de alunos de 10 e 29 graus de ensino
da rede oficial do Distrito Federal e a
sua relagdo pedagogica escolar. Estabelece
uma escala representando trés diferentes
niveis de criticidade, qualitativamente as-
cendentes. Na determinagdo dos dois pri-
meiros niveis, foram consideradas as carac-
teristicas do pensamento natural, que, es-
truturando-se diversamente, evolui con-
soante o estdgio de desenvolvimento psi-
cogenético do individuo; no que tange ao
terceiro nivel, prevaleceram as caracteris-
ticas do pensamento construido dialeti-
camente, de forma consciente e volun-
tdria, com o propoésito de obter uma vi-
sao mais plena da realidade. Na constru-
¢ao da escala, buscou-se harmonizar prin-
cipios da psicologia genética e da filoso-
fia logico-dialética. Obviamente, como o
pensamento s6 pode ser estudado através
da linguagem que o expressa, a aplicag@o
da escala foi feita mediante a analise do
conteudo dos julgamentos emitidos pela
populagdo envolvida na pesquisa. A popu-
lagdo constituiu-se exclusivamente de es-
tudantes, diferenciados com relagdo a
faixa etdria, grau de escolarizagdo e nivel
socio-economico. Para obter deles os jul-
gamentos necessdrios a andlise, utilizou-se
uma técnica pedagogica inspirada na me-
todologia da ‘“Linguagem Total”, criada
por Gutierrez e adotada experimental-
mente na Costa Rica, com o objetivo de
desenvolver a criatividade e a criticidade
do aluno. O trabalho de campo, entretan-
to, ndo se limitou a isso; paralelamente,
foram realizadas observagGes sistematicas
na sala de aula. Ao final, dispondo de da-
dos colhidos em fonte primdria, sem con-
tudo deixar de considerar os estudos teo-
rico-criticos a respeito da escola capitalis-
ta, procurou-se analisar a prdtica pedagé-
gica escolar, abstraindo dela caracteristi-
cas relevantes, a fim de estabelecer rela-
¢oes entre essa prdtica e os niveis de cri-
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ticidade alcangados pelos alunos. Entre
as constatagbes a que se chegou, convém
destacar: a) o pensamento critico do alu-
no desenvolve-se a medida em que aumen-
tam a idade e a escolarizagao, atingindo a
categoria média (nivel 2) dentro da escala
de evolugdo concebida no presente estu-
do; apenas uma minoria de alunos logra
atingir a categoria superior de criticidade
(nivel 3); b) o fator sécio-econdmico
acarreta uma defasagem do nivel de criti-
cidade entre os alunos mais novos (42 sé-
rie do 19 grau), defasagem essa que desa-
parece apos alguns anos a mais de escolari-
zagdo (82 série do 10 grau), chegando a
registrar-se, entre os alunos de status so-
cial mais baixo que lograram atingir a
32 série do 29 grau, os mais elevados in-
dices de julgamentos categorizados no ni-
vel superior de criticidade; e c) a prdtica
pedagogica escolar, a0 mesmo tempo em
que enseja o crescimento intelectual do
individuo, instrumentalizando-o para as-
cender niveis de pensamento critico mais
elevados, revela-se contrdria a essa ascen-
sdo quando, pelo seu cardter alienante,
dificulta o atingimento do nivel superior
de criticidade.

POLITICA EDUCACIONAL,
DEMOCRATIZACAO DO ENSINO E
FRACASSO ESCOLAR: DO DISCURSO
A REALIDADE

Miicio Camargo de Assis

Tese aprovada pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (PUC/SP), em 1982
Oricntadora: Myrtes Alonso

O presente trabalho tem por objetivo
principal verificar a situagao relativa a de-
mocratizagdo do ensino de 19 grau, de-
corrente da atual orientacdo de nossa po-
litica educacional. Sdo focalizados co-
mo pontos principais dessa politica,
o conjunto de medidas propostas pe-
la Lei n® 5.692/71 e a importdncia re-



centemente atribuida a educagdo pré-es-
colar. Levando-se em consideragdo al-
guns trabalhos realizados sobre o sistema
escolar brasileiro e um conjunto de dados
empiricos resultantes de um estudo de ca-
so sobre o sistema municipal de ensino de
Campinas, discute-se o valor dessas medi-
das para a democratizag@do do ensino de
19 grau.

SABER E DESENVOLVIMENTO
AGRICOLA: O ESTADO NA
ORGANIZACAO DO ENSINO
PROFISSIONALIZANTE PARA O
DESENVOLVIMENTO AGRICOLA DA
REGIAO SEMI-ARIDA DO ESTADO DE
PERNAMBUCO

Geraldo Moreira Prado

Dissertagdo aprovada pela Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), em agosto
de 1983

Orientador: José P. Bicudo

A presente dissertagdo faz uma andlise
comparativa entre o ensino técnico profis-
sionalizante de nivel médio e o seu de-
sempenho no processo de geragao e difu-
sdo de tecnologias agricolas, que vem se
desenvolvendo, desde 1955, no sertdo se-
mi-drido do Estado de Pernambuco. Pe-
trolina e Ouricuri, municipios imbricados
no interior do sertdo pernambucano e re-
presentativos do processo de transforma-
¢do que essa regido vem sofrendo em sua
estrutura socio-politica-economica e cul-
tural, foram selecionados para a realiza-
¢d0 da pesquisa empirica. Através de uma
abordagem rdpida da politica de desenvol-
vimento regional contida nos Planos de
Desenvolvimento do Governo Federal pa-
ra o Nordeste (1955/1979), em especial
nas dreas da Agricultura e da Educagao,
sdo enfatizados os seus aspectos técnicos.
Analisando os Planos de Governo do Es-
tado de Pernambuco, no mesmo periodo
e sob os mesmos aspectos, parte para o

estudo de outra varidvel: “Proposta do
Ensino Profissionalizante com Habilitagdo
Bdsica em Agropecudria”, consoante a
LDB n04.024/61 e a Lei n® 5.692/71.
O exame do conteddo programidtico
destas Leis e da sua expansdo no ensino
secunddrio da regido semi-drida indicou
que a proposta inovadora da Lei nQ
5.692/71 se deu no plano da ampliagdo
da rede de ensino oficial, enquanto no
pertinente ao curriculo sofreu sensivel
esvaziamento em relagao a LDB n9 4.024/
61. Sugere, o estudo, a elaboragdo de um
programa de ensino que concilie o con-
teido dos curriculos da LDB n0 4.024/
61 com a expansdo do ensino profissiona-
lizante preconizada na Lei n® 5.692/71,
e promova a reorganizagdo da politica
de emprego e mao-de-obra voltada para
os técnicos de nivel médio egressos do
curso de Agropecudria. Na observancia
da Lei n05.692/71, analisa também a
articulagdo entre a funcionalidade do
ensino profissionalizante, nela contida,
e as inovagdes tecnoldgicas que estao
ocorrendo na regi@do pesquisada, sobre-
tudo a partir de 1975, com a criagdo
do Centro de Pesquisa do Tropico Se-
mi-dridlo da EMBRAPA. A breve incur-
sdo nos dois municipios permite concluir
que a proposta de ensino profissionalizan-
te em desenvolvimento nesses municipios,
por ndo contar com o apoio sistemdtico
dos orgdos responsdveis pela sua execu-
¢do, estd contribuindo, ainda que parcial-
mente, para acentuar a problematica so-
cial, pelos seguintes motivos: 1) auséncia
de mercado de trabalho na regido; e 2)
formagdo incompleta do profissional, o
que faz com que as poucas institui-
¢oes de pesquisa existentes se desinteres-
sem pelo seu aproveitamento, jd que nao
acreditam na organizagdo do ensino pro-
fissional local. Ao mesmo tempo, isto
funciona como agente desestimulador da
clientela que se prepara para atuar no
mercado de trabalho.
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UNIVERSIDADE TECNICA (UNITEC)

Thales Lobato dos Santos

Dissertagdo aprovada pelo Instituto de Estudos
Avangados em Educagio (IESAE), em maio de
1983

Orientador: Raymundo Moniz de Aragdo

Objetiva sugerir um titpo de univer-
sidade dirigida mais para a prdtica profis-
sional, selecionando, orientando e- for-
mando o estudante através de um acom-
panhamento pela Psicologia Aplicada,
bem como contribuir com os estudantes
de nivel médio e superior, através de uma
visao do funcionamento do ensino regido
por outras universidades de alguns paises
do mundo. Fornece inicialmente uma vi-
sdo concisa da evolugdo da universidade,
complementada por uma explanagao de-
talhada do ensino em vdrias universidades
de outros paises (Estados Unidos, Alema-
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nha, Inglaterra, Franga e Japdo) inclusive
com seus pré-requisitos. Aborda a seguir
os relacionamentos da universidade com
o ensino técnico profissional de nivel mé-
dio, destacando paralelamente a impor-
tancia do mercado de trabalho e da pes-
quisa tecnolégica. Focaliza aspectos da
formagdo de professores e da atuali-
zagdo e especializagdo para a terceira
idade frente a sua experiéncia profissio-
nal. Apresenta um novo tipo de univer-
sidade com uma gama de dreas que con-
duzird os estudantes do maternal a ter-
ceira idade, dentro de uma selegdo técni-
ca justa, uma orientagdo profissional au-
téntica e de acordo com seus dotes,
oferecendo-lhes ainda uma formagao rea-
lista dentro da Ciéncia, das Letras e das
Artes. Finaliza com uma comparagao
do ensino na universidade técnica pro-
posta com outros modelos brasileiros
e estrangeiros.



Resenhas Criticas

Cultura Popular/Educagdo Popular —
Memoria dos anos 60

Osmar Fdvero, organizador.
Edi¢Ges Graal Ltda., Rio de Janeiro, 1983.
284 p.

Venicio A.de Lima
Universidade de Brasilia (UnB)

Os estudiosos da cultura popular e da
educagdo popular, e aqueles interessados
na histdria das idéias no Brasil nos primei-
ros anos da década de 60, dispdem de
uma importante coletdnea de documentos
selecionados por Osmar Févero e publica-
dos pelas Edi¢des Graal: Cultura Popular/
Educagio Popular — Meméria dos anos
60. Trata-se de textos que até aquiso eram
encontraveis em rarissimas edices de re-
vistas jd esgotadas ou que estavam perdi-
dos em copias mimeografadas nos arqui-
vos de uns poucos que puderam ou con-
seguiram preservd-los, pois nunca chega-
ram a ser publicados. De qualquer manei-
ra, sio documentos ndo sé de dificil aces-
so mas, sobretudo, de inegdvel valor como
instrumentadores de uma pratica pedagé-
gica sem paralelo na histéria brasileira —
a pritica dos movimentos de cultura e
educagdo populares do inicio dos anos 60
— e também como reflexdes ainda hoje
relevantes sobre o tema, sempre atual.

Osmar Favero foi, ele préprio, militan-
te dessa prédtica pedagdgica, tanto como
membro da Juventude Universitdria Cato-
lica (JUC) como da coordenagao nacional
do Movimento de Educagdo de Base
(MEB), além de ser hoje professor univer-

sitdrio e estar concluindo sua tese de dou-
torado exatamente sobre o MEB, fatores
que o credenciam para proceder a correta
selecdo e organizagdo dos documentos.
(Nao deixa de ser curioso, alids, que o li-
vro omita qualquer referéncia sobre quem
€ seu organizador).

Na rdpida apresenta¢do do livro, o or-
ganizador deixa claro que sua inteng¢ao
foi colocar os textos a disposi¢@o dos in-
teressados como “matéria-prima”, isto é,
“deu-se preferéncia a textos que funda-
mentaram a pritica ou a justificaram”,
e “ndo foram feitos comentarios e nunca
se pensou em fazer andlises”. Pretendeu-
se tdo-somente, afirma ele, “colocar nas
mdos daqueles que novamente reinven-
tam a cultura e a educagao popular, nos
anos 80, as idéias originais dos anos 60.
Exatamente quando estes termos s@o po-
lemicamente atuais e quando aquelas
agdes sdo revisitadas”.

Nesse sentido ndo hd divida de que o
livro atinge seus objetivos. Sdo 18 escri-
tos, representativos dos principais movi-
mentos do periodo: o Centro de Cultu-
ra Popular da Unido Nacional dos Estu-
dantes, o CPC da UNE; o Movimento de
Educagdo de Base, o MEB; a Campanha
de Alfabetizagdo “De Pé no chdo tam-
bém se Aprende a Ler”; o Movimento de
Cultura Popular, o MCP; e o Sistema Pau-
lo Freire. Além disso, o livro traz uma bi-
bliografia dos e sobre os movimentos de
educagdo e cultura populares do inicio
dos anos 60.

Esses escritos estdo organizados de
uma forma légica, comegando com as
“idéias geradoras” e os ‘“‘conceitos” que
justificaram a prética pedagdgica até uma
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tentativa de sintese poduzida no tnico
encontro nacional dos diferentes movi-
mentos, realizado em 1963, e uma avalia-
¢do critica escrita e publicada pela primei-
ra vez ainda em 1965.

Serdo, assim, encontrados nas duas pri-
meiras se¢des do livro: um dos manifestos
da A¢do Popular sobre “Cultura Popu-
lar”, ao lado de dois textos de Carlos Es-
tevam Martins e Ferreira Gullar, ambos
ex-presidentes do CPC; os manifestos e
propostas do CPC, do MEB, do MCP e da
Campanha “De pé no chao”. As duas se-
¢Oes seguintes reinem documentos basicos
de dois movimentos: aquele gerado a par-
tir das idéias de Paulo Freire e o MEB.
Com relagdo ao primeiro, o organizador
reproduz quatro artigos originalmente pu-
blicados num tnico nimero da revista
“Estudos Universitdrios”, editada pela en-
tao Universidade de Pernambuco e hoje
inteiramente esgotada. (Registra-se, a pro-
posito de Paulo Freire, que continua sem
divulgagdo sua tese de concurso para a ca-
deira de Filosofia da Educa¢do na Escola
de Belas Artes de Pernambuco, escrita e
defendida em 1959, que contém o germe
primeiro de suas idéias). Do MEB sdo re-
produzidos quatro documentos que mes-
clam a reflexdo tedtica com um relatorio
e dois textos sobre animagao popular. E,
finalmente, das duas segGes finais cons-
tam o precioso conjunto de Resolugdes
do Encontro Nacional de Alfabetizagio e
Cultura Popular, realizado em Recife em
setembro de 1963, e a avaliagdo critica de
Sebastido Uchoa Leite.

Por ai jd se vé que o livro é realmente
obra oportuna e importante. Vale regis-
trar, no entanto, duas observagdes finais.
Primeiro, definitivamente nio se trata de
livro para “principiante”. Quem nao sou-
ber o significado em sentido amplo de si-
glas como AP, CPC, MEB, MCP, etc., ndo
saberd nem mesmo quem sio os ‘“‘auto-
res” dos documentos. E, convenhamos,
existe toda uma geragdo pds-64 que de
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fato dispGe de muito pouca ou nenhuma
informagao sobre esses movimentos. Se-
gundo, como jd tive oportunidade de
argumentar em Comunicag¢do e Cultura —
As idéias de Paulo Freire (Paz e terra,
1981), nao se podera compreender os mo-
vimentos de cultura e educagao populares
do inicio dos anos 60 sem que se com-
preenda também o contexto mais amplo
— e muito particular — das lutas sociais
no Brasil daquele periodo. Para isso h4
que se levar em conta componentes fun-
damentais como o Populismo, o Naciona-
lismo e a for¢a e importancia da esquerda
catélica. E verdade que ja existe hoje uma
razodvel bibliografia a respeito e que mui-
to se tem escrito sobre o assunto em teses
académicas que nem sempre chegam a ser
publicadas.

Todavia, nao hd como ignorar que a
discussao dos documentos reunidos por
Osmar Fivero so fard sentido dentro des-
se contexto histérico, rico e controverti-
do. E isso, ¢ claro, um s6 livro ndo pode-
ria mesmo fazer.

Seria desejdvel que, num préximo vo-
lume, fossem reunidas interpretagdes con-
textualizadoras dos movimentos de cultu-
ra popular.

Desenvolvimento e Educagdo na América
Latina

Dermeval Saviani, German Rama,
Norberto Lamarra, Inés Aguerrondo,
Gregorio Weinberg. Tradugdo de Maura
Iglesias

Cortez Editora/Autores Associados, Sao
Paulo, 1983.

Antonio Cabral de Andrade
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC)

O livro inclui trés artigos — “Modelos
Educacionais no Desenvolvimento Histo-
rico da América Latina”, de Gregodrio
Weinberg; “Estilos Educacionais” de Ger-



mdn Rama; e “Os Planos de Educagdo na
América Latina”, de Norberto Fernandez
Lamarra e Inés Aguerrondo — que repre-
sentam versdes resumidas de estudos mais
amplos realizados no marco do Projeto
Desenvolvimento e Educagdo na América
Latina e no Caribe, executado conjunta-
mente pela UNESCO, Comissdo Econémi-
ca para a América Latina (CEPAL) e Pro-
grama das NagGes Unidas para o Desen-
volvimento (PNUD). Tais trabalhos estdo
precedidos pelo artigo de Dermeval Savia-
ni “O Loégico e o Histérico nas Andlises
de Desenvolvimento e Educagdo na Amé-
rica Latina”, que, além de se propor a
apresenta¢do de um marco global onde se
inclui os mencionados estudos sobre mo-
delos, estilos e planos de desenvolvimen-
to, realiza uma andlise sumdria de cada
um deles, ilustrando, algumas vezes, com
o caso brasileiro, possiveis aplicagdes con-
cretas dos modelos ou estilos descritos.

Como destaca Saviani, embora os tex-
tos de Weinberg e Rama tratem do mes-
mo tema, o primeiro “privilegia a perspec-
tiva historica” enquanto o segundo “pri-
vilegia a perspectiva ldgica”, o que nao
significa, porém, que a visdo logica esteja
ausente do artigo de Weinberg, ou que a
perspectiva histérica nao haja sido consi*
derada no estudo de Rama.

Quanto ao estudo de Fernandez La-
marra-Aguerrondo, observa Saviani que
se mantém num ‘“‘plano estritamente 16gi-
co”, limitando-se 4 andlise sincronica —
considerada somente a década de 70 —
dos planos de desenvolvimento e planos
educacionais de paises da América Latina
e do Caribe, e a sua coeréncia interna, “se-
ja no @ambito do processo de planejamen-
to, seja quanto ao contetido dos planos
propriamente ditos”. “A coeréncia exter-
na (relagdo do texto com o contexto),
que exigiria um enfoque histérico-social,
nio foi objeto de preocupagdo”.

Em seu artigo, Weinberg, depois de re-
gistrar “um notdvel enriquecimento do

-

conceito de educagdo, pelo acréscimo de
novas dimenses ao seu estudo”, que se
observa nos ultimos anos, passa a referir-
se aos conceitos de modelo ou estilo de
desenvolvimento e, posteriormente, tenta
uma reconstrugdo histérica da evolugio
da América Latina e do Caribe, assenta-
da “sobre um arcabougo légico cujos ele-
mentos-chave sdo os conceitos de tradi-
cional e moderno” (Saviani). Identifica os
seguintes modelos ou estilos, numa classi-
ficagdo pouco sistemdtica e marcada por
disparidade de critérios, como bem obser-
va Saviani: a) Ilustragdo; b) Emancipagdo;
c) Liberais e Conservadores; d) Educagdo
Popular; e) Etapa Positivista; f) Ascensdo
das Classes Médias.

“O que caracteriza o modelo da
TNustragdo é seu espirito modernizador:
secularizagdo da vida em geral, com
suas conseqiiéncias sobre a sociedade e
a administragdo, diversificagdo produti-
‘va, atualizagdo cultural e educativa,
embora a preocupagdo estivesse limita-
da sobretudo ao propésito de instruir
uma classe dirigente ampliada em seu
nimero pela incorporagdo de novos
setores e, de certo modo, também mo-
dificada qualitativamente.”

O modelo da Emancipagdo representa
um enriquecimento das idéias da Ilustra-
¢30 “com algumas inova¢3es muito signi-
ficativas, particularmente pelo acréscimo
de uma nova vibragao politica, expressa
sobretudo pela substituigdo do ideal do
sudito fiel pelo de cidaddo ativo”.

“O periodo entre o ciclo indepen-
dentista e a vinculag@o da economia la-
tino-americana aos mercados interna-
cionais caracteriza-se pela prioridade
atribuida 4 criagdo do Estado, entre
cujas condigSes minimas estard o cita-
do monopdlio da for¢a e uma estrutu-
ra administrativa elementar, processo
que serd acompanhado pela exclusdo
das massas populares das decisGes poli-
ticas, fendmenos estes que explicam de
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alguma maneira a baixa prioridade atri-

buida a educagdo.”

Nesse perfodo manifestam-se os confli-
tos entre Liberais e Conservadores, cada
um deles pretendendo ter a capacidade
e a solugdo ‘“para restabelecer a ordem
constiturda”.

“Parece necessdrio salientar, entao,
que, em certos casos, a oposi¢ao entre
eles foi muito menos frontal do que
mostram as aparéncias. O antagonismo
aparece claro quanto a oposi¢ao que os
liberais e os conservadores mantém
frente a Igreja ou a secularizagdao, mas
jd ndo é tanto com referéncia a outros
problemas. Além disso, é importante
a diferente atitude deles frente ao
Estado.”

O modelo da Educagao Popular, cujas
bases teoricas foram langadas pelos cha-
mados - “‘estadistas da educagdo” (Benito
Sudrez, no México, Sarmiento, na Argen-
tina e Varela no Uruguai), concebe a edu-
cagdo “como o grande instrumento de in-
tegracdo nacional, de transformagdo das
massas em povo, de conversio dos sudi-
tos em cidadaos” (Saviani), propondo a
universalizagdo da educa¢do primdiria e
uma a¢ao especial nas dreas rurais.

A Etapa Positivista, propondo ordem
politica e liberdade econdmica, como
condigdo para 0 progresso que, por sua
vez, abriria as portas a civilizagdo, apre-
senta-se como um modelo de cardter pre-
dominantemente conservador.

“As propostas educacionais do po-
sitivismo poderiam ser resumidas men-
cionando-se suas tentativas de racio-
nalizar a sociedade, com a introdugdo
do método cientifico, seu esforgo para
criar, através do sistema, o consenso a
favor do modelo postulado, isto €, por
meio do crescimento econdémico se al-
cangaria a felicidade coletiva.”

O modelo da Ascensao das Classes Mé-
dias estd associado a um estilo de desen-
volvimento voltado para o exterior (cres-
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cimento para fora) que inicialmente favo-
receu as classes médias ligadas as ativida-
des tercidrias. Considerando a educagio
como canal de ascens@o e prestigio, a clas-
se média tratou de aproveitar e aumentar
as possibilidades de chegar a universidade,
baluarte dos grupos tradicionais.

As propostas educacionais do modelo
inclufam a autonomia universitdria, a par-
ticipag@o de professores e estudantes no
governo das universidades, a liberdade de
cdtedra, concursos para a nomeagdo do
pessoal docente etc. “Tudo isso implica-
va uma profunda redefini¢ao do papel da
universidade, pois a ela se atribui uma
fun¢do que excede a de formar profissio-
nais e incentivar a pesquisa cientifica, pa-
ra defender a proposta de que deve con-
tribuir para a efetiva democratiza¢ao da
sociedade.”

O artigo de Rama propde-se “‘ordenar
conceptualmente as relagGes entre estru-
tura social e educagdo, com o objetivo de
definir certos estilos educacionais”.

Destacando, inicialmente, que, nos
paises da América Latina, “as possibilida-
des de acesso aos diferentes niveis educa-
cionais oferccem menores dificuldades
que as relacionadas com a participagdo
no poder ou com a obten¢do de maiores
rendas” e que “na historia latino-america-
na, a educagdo tem sido um setor exem-
plar”, Rama passa a classificag@o e andlise
dos estilos de desenvolvimento, propondo
a seguinte tipologia: a) Tradicional; b)
Modernizagdo Social; ¢) Participaggo Cul-
tural; d) Tecnocrdtico e/ou de Formagao
de Recursos Humanos; e) Congelamento
Politico. O suposto bdsico é que cada es-
tilo se define “por uma fungado social rele-
vante em torno da qual se organizam e se
estabelecem os fins do sistema educacio-
nal”.

“A fung@o relevante do estilo Tra-
dicional é conservar o sistema social”
limitando-se “‘a reproduzir os valores
da classe dominante, sem demonstrar



muito interesse pelo desenvolvimento

cientifico ou pela formagdo de recur-

sos técnicos.”

Jd o estilo de Modernizagdo Social tem
na mobilizagdo sua caracteristica funda-
mental. “Trata-se de integrar as massas
num novo tipo de consenso, onde os valo-
res-chave sejam a legitimidade do poder
derivada de sua aceitagdo e a crenga nos
beneficios da mobilidade social.”

“O grau de autonomia do sistema
educacional varia segundo o tipo de
fungdo relevante. No estilo de Partici-
pacdo Cultural, a educagdo tem grande
autonomia: pode fixar seus objetivos
e manter a logica proveniente de suas
estruturas internas.”

“Inversamente, no estilo de Conge-
lamento Politico, onde a fungo domi-
nante ¢ o controle politico da educa-
¢do, se estabelecem limites estreitos
ao elemento académico, que s6 adqui-
re sentido na medida em que leva as
novas geragdes valores dogmaticamen-
te apresentados, ndo passiveis de refu-
tagdo.”

O estilo Tecnocratico ¢ definido por
quatro caracteristicas: a) a quantidade e a
qualidade dos servigos educacionais de-
pendem das necessidades de recursos hu-
manos da economia; b) a educagdo estd
segmentada segundo o tipo de oferta e a
qualidade do conhecimento; c) a educa-
¢do ndo € neutra, mas desempenha um pa-
pel ativo na manutengdo das distdncias
entre as classes sociais; d) a demanda so-
cial de educagdo estd constrangida pelo
poder, que € o encarregado de atribuir a
cada grupo social o acesso educacional
correspondente.

O artigo de Fernandez Lamarra-Aguer-
rondo inicia-se com algumas considera-
¢Oes sobre a evolugdo do planejamento
educacional na América Latina, destacan-
do especialmente a énfase atribuida a
elaboragdo dos planos e, em particular, a
preparagdo do respectivo documento (o

“plano-livro™), e & pouca prioridade rece-
bida pelos aspectos de execugdo e avalia-
¢do.

A andlise cobre cerca de vinte planos
de 12 paifses da América Latina, durante
a década de 70.

Como caracteristicas globais dos pla-
nos, s@o consideradas: a) o periodo de co-
bertura; b) o 6rgdo responsivel pela sua
elaboragdo; c) a globalidade ou especifi-
cidade; d) a participagdo de diferentes ins-
tancias e da populagdo no processo de
elaboragdo.

O periodo dos planos € variavel, sendo
a maioria de médio prazo. Hd preferéncia
pela elaboragdo do plano sob a responsa-
bilidade das unidades setoriais de planeja-
mento. Predomina o cardter global e
abrangente. Os planos sd3o elaborados
num processo “fechado”, com pouca ou
nenhuma participagdo de 6rgaos externos
e sem consulta a populaggo.

Com relagdo a estrutura interna dos
documentos, os planos s3o analisados na
sua coeréncia em relagdo ao processo de
planejamento e na sua coeréncia interna.

Quanto a coeréncia em relagdo ao pro-
cesso de planejamento, a maioria dos pla-
nos sao de longo e médio prazo, sendo
poucos os que incluem aspectos operati-
vos de curto prazo.

Quanto 4 coeréncia interna, ela pode
ser considerada como vertical ou horizon-
tal. “E vertical, quando se indaga se exis-
te correspondéncia logica entre as diferen-
tes partes (objetivos, metas, etc.). E hori-
zontal quando se vé se cada uma das referi-
das partes do plano se encontra estrutura-
da internamente com critérios homogeé-
neos.”

A andlise realizada indica que € fre-
quiente a falta de coeréncia tanto vertical
como horizontal nos planos de educagdo
da América Latina.

No que se refere as partes que apare-
cem no plano, incluem-se: a) o diagnosti-
co (em geral aparece no plano, embora
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nem sempre tenha cardter de avaliagdo
e interpretagdo da realidade); b) os obje-
tivos (todos os planos os indicam, embora
nem sempre se distingam os fins ou pro-
positos, os objetivos gerais e os objetivos
operacionais); ¢) as metas (sempre apare-
cem, apesar de que, as vezes, estdo con-
fundidas com os objetivos); d) a pro-
gramagdo; e) os recursos financeiros, ma-
teriais e humanos (a maioria dos planos
ndo os inclui).

Quanto a tematica dos planos, ha cer-
ta homogeneidade. “Os temas mais fre-
quentes, e nos quais o acordo ¢ maior,
s3o a universalizagdao do ensino primdrio,
a extensdo da obrigatoriedade escolar e a
necessidade peremptoria da alfabetiza-
¢3o.” “Outros conceitos aparecem tam-
‘bém com freqiiéncia, como a necessidade
da expansdo do ensino médio diversifica-
do, de preparagao dos recursos humanos
para o desenvolvimento socio-econémico
do pais e de atendimento especial ds zo-
nas rurais e marginais.”

“Em geral, a maior parte das solu-
¢oes propostas € de nivel formal; nao
se chega ao questionamento profundo,
seja no diagnostico ou nas propostas
do sistema educacional em si, limitan-
do-se a descrigdo de base numérica de
aspectos quantificdveis.” “Nos aspec-
tos referentes a estrutura académica, a
maior preocupagdo ¢ a modificagdo do
sistema educacional formal.”

“A andlise dos planos refor¢a a im-
pressao de que se pretende fazer cres-
cer o modelo de sistema educacional
formal que existe atualmente nos di-
ferentes paises, mas que ndo se pro-
pde outro que supere os ‘gargalos’
estruturais nos sistemas vigentes.”

O livro cuja resenha se apresentou,
reflete as virtudes e as deficiéncias das co-
letineas de trabalhos de diferentes auto-
res. Apesar do esforgo que se observa no
trabalho de Saviani, de procurar uma siste-
matiza¢do dos diversos artigos e de esta-
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belecer um “fio condutor” para orientar
a leitura, ndo se consegue superar a hete-
rogencidade de enfoques e de temas.

O titulo Desenvolvimento e Educagdo
¢ demasiado amplo em relagdo ao conteu-
do. Por outro lado, o artigo sobre “Os
Planos de Educagdo na América Latina”
talvez devesse ser incluido em outra cole-
tanea.

Quanto aos artigos de Weinberg e de
Rama, embora de grande interesse para
um estudo introdutoério sobre estilos ou
modelos de desenvolvimento, merecem
alguns comentdrios.

Em primeiro lugar, talvez valesse a pe-
na reclassificar os estilos, buscando crité-
rios mais homogéneos e designagdes me-
nos genéricas. Os conceitos de tradicional,
modernizag¢do social e participa¢do cultu-
ral (no artigo de Rama) sdo demasiado
amplos para permitir neles classificar os
parses de regido nas suas distintas etapas
de desenvolvimento. A heterogeneidade
de critérios é ainda maior na classificagao
de Weinberg, prejudicando uma analise
mais sistemadtica.

Em segundo lugar, seria conveniente
distinguir claramente os estilos e modelos
que implicam mudangas profundas na es-
trutura de poder, pois neles o papel da
educagdo € realmente estratégico no pro-
cesso de transformagdo social. Casos co-
mo os de Cuba, Nicardgua, e Peru (no
governo de Velasco) nao podem ser en-
quadrados adequadamente em nenhuma
das tipologias apresentadas.

Por ultimo, seria de suma importdncia
tentar classificar os paises latino-america-
nos e do Caribe — com os riscos e limita-
¢des previsiveis de um trabalho dessa na-
tureza — segundo os estilos de desenvolvi-
mento educacional que fossem definidos.

O trabalho de Fernandez Lamarra-
Aguerrondo apesar de tecnicamente bem
elaborado, ndo aborda o problema central
do planejamento educacional na América
Latina: a brecha entre formulagdo e exe-



cugdo dos planos e a atual descrenga que
se observa no planejamento, depois de um
periodo de grandes expectativas sobre o
seu papel na superagao dos problemas
educacionais. Por outro lado, ao ndo rela-
cionar os planos com os estilos de desen-
volvimento adotados pelos paises quando
de sua elaboragdo e ao ndo separar, na
andlise, os planos que se executaram da-
queles que se destinaram as estantes e aos
arquivos, o estudo perde grande parte de
sua utilidade. ‘

Apesar das reservas apontadas, consi-
dera-se que a publicagdo do livro Desen-
volvimento e Educagdo na América Lati-
na cobre uma lacuna de textos em lingua
portuguesa sobre o tema e deve ser visto
como um primeiro passo para estimular
a divulga¢do e produgdo de novos docu-
mentos.

Os Sistemas de Formagdo em seus
Contextos — Introdugdo a um Método de
Educagao Comparada

Pierre Furter. Tradugdo de Maria Luiza
Borges

Ed. FGV/IESAE, Rio de Janeiro, 1982.
XXII. 380p.

Célia Frazdo Soares Linhares
Universidade Federal Fluminense (UFF)

Os saltos qualitativos no saber, como
na evolugdo humana, correspondem
criagdo e a apropriagdo de métodos que
ampliam a capacidade do homem para in-
dagar sobre a vida e dela se aproximar, em
sucessivas tentativas de respostas; subsi-
diam novas temdticas — palavras e signifi-
cagoes — tanto quanto formas inéditas,
com que a humanidade pode elaborar
suas questGes e prosseguir suas batalhas,
em torno das explicagGes e interferéncias
sobre os fenomenos.

Furter propde com o seu “Os Sistemas

de Formagdo em Seus Contextos — Intro-
dugdo a um Método de Educagdo Compa-
rada” combinages de instrumentos epis-
temologicos para captar, interpretar e
atuar sobre o fendmeno educativo, mini-
mizando os reducionismos e artificialis-
mos que o isolam, em um controle des-
critivo e burocratizante, da dinamica da
vida. {

Para oferecer um método de educagao
comparada capaz de tornar “possivel a
comparabilidade entre objetos que nio
sao forgosamente compardveis” e criticar
“as razdes e conseqiiéncias dos atos de
comparag¢ao” (p.V), Furter alerta para
linguagem imprecisa, usada pelas ciéncias
pedagogicas e denuncia a “inadequagao
entre as intengdes que se expressam,
por exemplo, no(s) discurso(s) pedago-
gico(s) e os papéis que as préticas educa-
tivas efetivamente desempenham”. (p.XI)

Focalizando as expressdes — sistema
educacional e andlise sistémica — com sua
“lupa critica”, Furter nos mostra como
elas vém sendo usadas, distorcendo a rea-
lidade que deveriam representar. Por um
lado, com o seu emprego, atribui-se ao
“sistema educacional” féruns de uma au-
tonomia quase sem limites, identificando-
o com a totalidade do seu contexto, e
portanto, cobrando dele uma responsabi-
lidade transformadora messianica; por ou-
tro lado, o “sistema” passa a correspon-
der as instituicdes de ensino reconheci-
das pelo Estado, eliminando-se as varieda-
des trazidas pelas formas de educagdo ex-
tra-escolar, por exemplo, como também,
pela pluralidade de demanda formativa
das populagées.

O modelo teérico estreita-se e o “‘siste-
ma educacional” atrofiado, “nada mais
faz que traduzir — e freqiientemente de
maneira muito aproximativa — o organo-
grama do Ministério da Educa¢o”. (p.
124)

Tendo exorcizado o jogo da vulgari-
zagdo das pseudo-andlises dos “sistemas
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educacionais”, Furter prefere designar
a educagdo como a “redugdo burocrdti-
ca”, e as vezes politica, “da formagdo” e
circunscreve o objeto de estudo do seu
presente iivro ao “conjunto dos processos
de formagdo que constituem um subsiste-
ma de uma totalidade que forma seu qua-
dro de referéncia, isto €, seu contexto”.
(p-VIII) A partir desta distingao, Furter
procura esclarecer a brecha que existe en-
tre as aspira¢des de formagdo de uma so-
ciedade e as respostas seletivas, figuradas
pelas institui¢Ges educativas. Este ¢ o es-
paco disputado entre o etnocentrismo —
com os seus mecanismos psicologicos e
sociologicos — e a democracia cultural.

Enquanto que, teoricamente, € facil
constatar a énfase dada ao atendimento
das particularidades regionais, o exame
concreto das realidades educacionais, na
atualidade, apresenta uma tendéncia cres-
cente de padronizagao e homogeneizagao.

Quais so os fatores que agugam o con-
flito entre a exportagao de modelos edu-
cativos e a correspondente reagdo contra
eles?

A proépria aceitagdao das nagdes nos or-
ganismos internacionais, j@ ndo exige a
modelagao por padrdes bdsicos, oriundos
dos paises desenvolvidos?

E mais ainda: as normas de procedi-
mentos em que se pautam as comunida-
des cientificas, em que se processam os
intercambios entre as nagdes, em que se
apGiam as ajudas para o desenvolvimento
cultural, ndo sao elaboradas pelos paises
do centro?

Evidencia-se assim, um etnocentrismo,
a soldo de um poder transnacional, que
se amplia na nossa época planetarizada e
ameagada pelos totalitarismos.

N3o seria esse vigor e poténcia que
atica, nas comunidades dominadas, uma
xenofobia esterilizante das possiveis
aprendizagens, trocas e intercimbios
com as alteridades culturais?

E esse o tipo de “bairrismo de esquer-
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da”, de que nos fala Furter, que projeta
em “toda cooperagdo o desejo de domina-
¢ao0”. (p.68)

Do lado oposto, ndo seria constatdvel
uma espécie de ameaga, que partiria dos
paises periféricos, para uma mudanga na
ordem econdmica e na convivéncia social?

“Para confirmar os poetas e contra-
dizer os tecnocratas, ndo se deveriam
sublinhar que sdo justamente as regioes
periféricas que constituem as mais ati-
vas nacionalidades? Aquelas que, como
era de esperar, maior determinagdo

manifestaram na contestagdo cultural e

politica contra o regime? E, o que ¢

seguramente muito mais surpreendente,
aquelas em que as iniciativas pessoais,
as experiéncias coletivas, cs movimen-
tos semi-institucionalizados mostra-
ram maior criatividade e originalidade
no dominio da educacdo e nas praticas

de formagao?” (p. 104-5)

Resta saber como os paises do centro
vdo favorecer o que lhes coloca em perigo
e que, de imediato, prejudica aos interes-
ses dos grupos que monopolizam o poder.

Entretanto, a completude do conheci-
mento cientifico exige que se considere
o ‘“valor epistemologico da diferenga”.
(p-97)

O chauvinismo, o racismo, a intolerdn-
cia em relagao a dissidéncia, os grupismos,
os sectarismos, n30 nos remetem a uma vi-
sdo fragmentdria da humanidade, fruto
também do etnocentrismo?

No entanto, a ‘“‘consciéncia tranqiila
por omissao” de certos pedagogos nao
chega sequer a perceber o etnocentrismo,
nem a imaginar outras realidades educati-
vas, sendo aquelas em que consomem 0
seu dia-a-dia!!! (p.11 ¢ 88)

No entanto, a Antropologia nos ensina
que os homens sio em certa medida,
iguais a todos, semelhantes a alguns e ao
mesmo tempo diferentes de todos eles.

H4 lugar para o singular, para as parti-
cularidades culturais, no jogo do poder



transnacional?

Furter nos introduz nessa discussio,
através do confronto entre os estudos de
Meister e o pensamento de Harbermas.
(p.16a61)

Considerando todas essas problemati-
zagdes, Furter propde uma politica de
formagao, que instale a diversidade, ul-
trapassando o monopdlio escolar — he-
ranga de um modelo que emergiu, refle-
tindo o contexto do século XIX.

Em busca dessa variedade, Furter vai
ao encontro do extra-escolar, da educa-
¢do nao-formal, da educag@o de adultos,
rompendo as velhas fronteiras que limi-
tavam a educagdo comparada. Dentro des-
te universo em ebuli¢do — o fora da esco-
la — as formas emergentes de formagdo
sao investigadas. Mas ele insiste que a
chave que possibilitard o afloramento des-
sa diversificagao desejdvel, originada das
necessidades e do imagindrio pedagdgico
social, é a participagdo. Através dela, gru-
pos etdrios — jovens e adultos, inclusi-
ve os da terceira idade, ou diferentes clas-
ses sociais e categorias profissionais —
onde merece prioridade de andlise, os da
educagdo — serdo resgatados da apatia e
do tédio, de espectadores de um desenvol-
vimento, para adotar a posi¢gdo de prota-
gonistas, em decisGes que a todos com-
prometem.

Acompanhando a trajetéria da educa-
¢d3o0 comparada, desde o seu nascedouro
oficial, passando pelas intensificagdes que
se seguiram as duas guerras mundiais, des-
cobre Furter o seu compromisso pela
busca de condigdes de paz para a humani-
dade, o que, sem divida, supde uma co-
operagdo internacional extensiva a todo
planeta impossivel até os nossos dias.
(p-32a25)

Desse prisma, analisa como as Forgas
Armadas vém tomando consciéncia de
que ‘“‘poderiam substituir o conjunto dos
aparelhos do Estado e desempenhar to-
das as suas fungdes inclusive as de forma-

¢30” (p.230) e as possiveis repercussoes
dessa apropriagdo, no sentido da militari-
zagdo da juventude e da humanidade.

A rota da reflexdo de Furter continua,
comparando a teoria 4 prdtica pedagdgi-
ca e vice-versa, propondo transformagdes
em uma e outra. Revisa, com novas sinte-
ses, 0 conceito de Antropagogia, Pedago-
gia, Andragogia (p.109 a 209)e estende ao
processo de alfabetizagdo o cardter de
permanéncia e de interminabilidade.
(319

Finalmente, e em coeréncia com suas
propostas iniciais, Furter discute no ul-
timo capitulo os contornos de uma edu-
cagdo libertadora. (p 358 a 367) Ao invés
de seguir a trilha ufanista da educagdo —
que cauciona toda revolug@o com o traba-
lho pedagdgico, Furter, contextualizando
o subsistema educativo, afirma que “ndo
hd educagao revoluciondria sendo no seio
de uma revolugdo em marcha”. (p367)

Bachelard indicou em seu livio — C
Novo Espirito Cientifico — o fascinio d:
ciéncia moderna pela simplificagdo dos
fendmenos a serem explicados. A grande
ousadia da ciéncia contemporanea foi rea-
lizar a leitura do complexo, além da apa-
réncia do simples.

Sem duvida, é este compromisso epis-
temoldgico que ilumina toda a obra de
Furter e que ganha um novo nivel de con-
centragdo e de abrangéncia no presente
livro, o qual desmitifica a simplicidade en-
ganosa da apreenso superficial dos fend-
menos através de um exercicio dialético
em que 0s passos sintéticos — verdadeiras
intensificagdes metodoldgico-tematicas,
capazes de traduzir densos feixes de
vinculos — sdo alternados com etapas de
andlises criticas, em que cada relagao € fo-
calizada e desdobrada em taxionomias,
funcionalidades e interpretagdes, a partir
da experiéncia histérica das realidades
comparadas no campo da educagdo e da
formagdo.

Acreditando, ao contrdrio de muitos
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pedagogos contemporineos, que a priori-
dade na educagdo deve ser dada aos méto-
dos, Furter inaugura uma combinag@o de
principios — onde destacamos o da trans-
disciplinaridade (p.36) — como um resgate
da amplitude filoséfica, que ndo se perde
nas abstragdes generalistas, mas que sim,
permite as costuras entre as relagdes ob-
servdveis, na prdtica e na teoria pedagé-
gicas, para sedimentar o seu método de
educagdo comparada.

Nio se trata de um manual de pedago-
gismos. Pelo contrdrio. Por isso mesmo,
pode qualificar os trabalhos docentes e
discentes tanto nas dreas ji referidas
como nas de curriculo, avaliagao, filoso-
fia, metodologia do ensino, além de cons-
tituir-se em excelente instigador de topicos
para pesquisas e orientador atualizado
de revisdo bibliogrdfica na temdtica que
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trabalha.

A clareza diddtica € invejvel, o que
0 capacita a ser um notével auxiliar da au-
todidaxia dos nossos profissionais da edu-
cagdo.

E possivel que o livro em foco, publi-
cado em 82, ndo tenha atingido a divulga-
¢30 necessdria, ndo s6 por retratar a fide-
lidade de Furter ao espirito novo da cién-
cia contempordnea, que foge das simplifi-
cagdes, como também pela coragem de
verificar as diversas faces com que o mes-
mo fendmeno se apresenta.

Com este livro, acreditamos que a edu-
cagdo comparada rompa com O seu pas-
sado e avance no sentido de um maior
aprofundamento, possibilitando  “um
afrontamento entre o saber de ontem e a
pratica de hoje em fung¢do de amanhis
que libertam e que cantam”. (p.251)



Comunicagdes e Informacgdes

III CONF_ERENCIA BRASILEIRA DA
EDUCACAO

Tendo em vista a evolugdo do momen-
to politico e educacional brasileiro, que
permitiu a ampliagdo das experiéncias
educacionais em vdrios Estados, a III
Conferéncia Brasileira da Educagdo, que
terd lugar de 12 a 15 de outubro na Uni-
versidade Federal Fluminense (UFF), em
Niter6i, se voltard, em suas orientagdes,
para novas perspectivas.

Promovida pela Associagdo Nacional
de Educagdo (ANDE), Associagao Nacio-
nal de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Edu-
ca¢do (ANPED) e Centro de Estudos Edu-
cagdo e Sociedade (CEDES), a III CBE
desenvolverd o tema “Da Critica as Pro-
postas de A¢ao” que, com trés subtemas
— ““A Politica Educacional e a Crise Brasi-
leira”, “‘A Questdo Pedagégica e o Desafio
das Questdes Sociais”, “A Gestdo Publica
dos Negocios da Educagdo” —, pretende
fazer uma ampla andlise das experiéncias
educacionais hoje realizadas e o aprofun-
damento participativo da populagdo brasi-
leira na solug¢do dos problemas da Educa-
¢do.

A conferéncia estard aberta a educado-
res, pesquisadores, professores, alunos
universitdrios e a todos que, direta ou
indiretamente, atuam no campo educacio-
nal.

Com a mesma organizagdo dos eventos
anteriores, se desenvolverd em quatro
grandes atividades — simpdsios, painéis,
reunices e sessdes plendrias. Os responsi-
veis pela sua organiza¢do aceitardo, até
15 de julho, propostas para a formagdo
de painéis ou reunides de entidades pabli-
cas ou particulares durante a Conferéncia.

Os interessados devem escrever a Se-
cretaria Geral da III CBE, Faculdade de
Educag¢ao — UFF, rua Dr. Celestino, 74 —
1Q andar. 24020 — Niter6i — RJ, Tels.;
(021) 719-8935 e 719-9009.

PROJETO THESAURUS BRASED

Desde agosto de 1983 uma Comissdo
Interinstitucional vem desenvolvendo um
projeto para a elaboragdo do Thesaurus
Brasileiro da Educagao-BRASED. Atra-
vés deste projeto, o INEP pretende aten-
der a exigéncia, cada vez mais premente,
na drea de Educagdo — e em geral nas
demais dreas — de uma linguagem do-
cumentdria clara e atualizada, que torne
eficiente o processamento bibliografico,
especialmente a indexagdo e a recupera-
¢d0 das informagdes educacionais.

Sem essa linguagem é dificil o aprovei-
tamento integral das informagGes para o
desenvolvimento cientifico e para o pla-
nejamento da agdo, e torna-se praticamen-
te impossivel o intercambio nacional e
internacional. Além disso, o uso de uma
linguagem documentdria semanticamente
clara e atualizada contribuird para o aper-
feigoamento e a precisdo conceitual da
linguagem corrente, facilitando, dessa
forma, a evolugdo dos conhecimentos e a
eficiéncia da comunicag@o.

Desde o primeiro Plano Setorial de
Educagdo e Cultura (I PSEC) foram
elaboradas diretrizes politicas e propostas
agoes visando a solu¢do dos problemas
referentes a terminologia. De acordo com
essa politica, o Servigo de Estatistica de
Educagdo e Cultura (SEEC) desenvolveu
o projeto PRODOL, objetivando a elabo-
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ragio de um glossido de termos que
tornasse eficiente a coleta das informa-
¢Oes estatisticas educacionais.

Seguindo a mesma politica, o INEP,
que jd tinha traduzido e adaptado para a
lingua nacional o Thesaurus EUDISED,
do Conselho da Europa, iniciou uma série
de estudos sobre terminologia educacional,
objetivando a elaboragao de um thesaurus
brasileiro da educagdo para o processa-
mento das informagdes educacionais. Dafl
resultou uma primeira lista de descritores
(193 termos), que tem como titulo
Thesaurus Brasileiro da Educagao.

Em consequiéncia dos trabalhos desen-
volvidos sobre o assunto, tem sido fre-
quentemente atribuida ao INEP, por
6rgdos nacionais e estrangeiros, a fungdo
de definir os termos brasileiros para a
indexagdo da documentag¢do na drea edu-
cacional.

Mas, ao assumir a fungdo especifica de
6rgdo mantenedor do Sistema de Infor-
magdes Bibliogrdficas em Educagao, Cul-
tura e Desportos (SIBE), o INEP sentiu
mais forte a necessidade de uma lingua-
gem documentdria atualizada e eficiente
e a urgéncia de retomar os trabalhos refe-
rentes ao estudo da terminologia especifi-
ca na drea da Educagdo. Por isto, foram
dados a analistas-indexadores, que atuam
no Sistema, diretrizes metodoldgicas no
sentido de continuar a elaborar “em servi-
¢0” o Thesaurus Brasileiro da Educagio,
coletando novos termos, provaveis descri-
tores, e sugerindo modifica¢Ges de descri-
tores antigos.

A atual dire¢do do INEP, enfim, visan-
do acelerar os passos para a elaboragdo do
referido thesaurus, resolveu propor a
Ministra da Educagdo e Cultura a organiza-
¢do de uma Comissdo Técnica Interinstitu-
cional de alto nivel (designada pela Porta-
‘ria Ministerial n® 431/83), para continuar
e levar a termo a elaboragdo do Thesaurus
BRASED e criar mecanismos que possibi-
litem sua manutengdo constante.
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A Comissao pretende entregar ao pu-
blico, através da Diretoria de Documenta-
¢do e Informagao (DDI), a edigdo prelimi-
nar e experimental do Thesaurus BRA-
SED até o fim do presente ano.

PROJETO “CASA & SENZALA SEGUN-
DO AS CRIANCAS E OS JOVENS”*

Como atividade vinculada ao Projeto
da Pesquisa Casa Grande & Senzala segun-
do as Criangas e os Jovens, apresentado
ao MEC pela Escolinha de Arte do Recife
(PE), 24 alunos, entre criangas e jovens,
visitaram em janeiro deste ano a Casa
Grande, a Capela e a Senzala do Engenho
Massangana, onde Joaquim Nabuco viveu
parte de sua infincia.

Os alunos foram acompanhados por
professoras e pais (que se dispuseram a
observar as atividades artisticas de suas
criangas), num processo de busca de
integragao da familia e da escola, no
campo da arte-educagdo. Ao visitarem
as dependéncias da Casa Grande, os
alunos se demoraram na observagdo da
velha cozinha do Engenho, que desper-
tou-lhes curiosidade e aten¢@o, sobretudo
pela presenca do enorme fogdo de tijolo,
no meio do amplo espago, destinado ao
preparo das comidas da familia patriarcal.

Fizeram exercicio livre de expressao
corporal, imaginando como as pessoas
antigamente fariam o pdo, na prépria
casa, amassando o trigo e levando-o ao
forno; e, na movimentagao do corpo,
especialmente dos bragos e das mdos,
procuraram expressar a sua percepgao e
os sentimentos a respeito da velha Casa

* Colaboragdo de Maria Graziela Peregrino,
Pesquisadora da Fundagdo Joaquim Nabuco,
onde dirige o Departamento de Educagao, o
qual esta dando apoio técnico ao referido
projeto, inspirado em *‘Casa Grande & Sen-
zala” de Gilberto Freyre.



Grande, que os encantou a luz de uma
tarde de verdo. As cores, as luzes e as
formas da arquitetura e do ambiente rural
suscitaram, nas criangas e jovens, uma
emogdo de deslumbramento e de alegria,
o que se traduziu, depois, na brincadeira
ingénua de uma ciranda, cantada e danga-
da por eles, numa confraternizagao de
ragas e de idades que parece se harmoni-
zar, tdo bem, com o espirito libertdrio do
abolicionista Nabuco. ,

A visita ndo-convencional ao Engenho
Massangana ¢ uma experiéncia rica de
ensinamentos ¢ de sugestdes ao educador
e aqueles que, trabalhando em arte-educa-
¢do, acreditam no potencial criativo das
pessoas ¢ na sua capacidade de expressao
através da arte.

Apos a visita, as professoras recolhe-
ram o material de observagdo e de expres-
sdo pldstica produzido pelos alunos, a fim
de que o mesmo fosse trabalhado pela
equipe, prevendo-se novas sessoes de ativi-
dades artisticas com outras técnicas —
como a modelagem — para que eles se
familiarizassem com o tema “Casa Grande
& Senzala”.

Palestras, estudos em grupo, proje¢des
de slides, filmes e debates sobre o tema da
pesquisa, deverdo se realizar durante o
ano letivo de 1984, a fim de que o proje-
to seja vivenciado pelos alunos, professo-
res, familias dos alunos, e, sempre que
possivel, com o envolvimento das comu-
nidades onde se localizam os velhos enge-
nhos visitados. E um modo de difundir as
técnicas de arte-educagao e de associar os
objetivos da pesquisa também aos interes-
ses das comunidades rurais, a0 mesmo
tempo em que se procura valorizar a
memoria nacional.

Nesta época de intensa e constante
massificag@o cultural, com o excesso de
imagens visuais e auditivas veiculadas
pelos meios de comunicagdo, os quais,
muitas vezes, impdem estere6tipos cultu-
rais diversos e até contrdrios a formagao

do povo brasileiro, é uma importante
tarefa educativa sensibilizar criangas e
jovens acerca dos valores psicossociais e
histéricos da vida brasileira. A procura
das nossas raizes culturais, mediante a
integragdo de processos de arte-educagdo,
longe de ser uma redugdo fenomenologica
anacronica, ¢ um modo de clarificar as-
pectos representativos da identidade cul-
tural do povo brasileiro.

PRE-CONFERENCIA DE PESQUISA
SOBRE ARTE E EDUCACAO

Antecedendo o XXV Congresso Mun-
dial de Educagdo através da Arte promo-
vido pela INSEA, International Society
for Education through Art, 6rgao consul-
tivo da UNESCO, serd realizado no Rio
de Janeiro, nos dias 19 e 20 de julho
préximo, a Pré-Conferéncia de Pesquisa
que debaterd o tema: ‘“Papel da imagem
no pensamento criativo, na agdo e na
identidade cultural”.

A direg@o da Sociedade Brasileira de
Educagdo através da Arte (SOBREART),
que estd coordenando o Congresso,
pretende reunir especialistas da drea para
analisar e debater metodologias de investi-
gacdo e resultados de pesquisas efetuadas
em varios paises.

O Comité organizador da Pré-Confe-
réncia, sob a coordenagdo da profé Maria
Helena Novaes Mira, vem realizando um
levantamento de estudos e pesquisas no
campo da Arte-Educagdo, pertinentes
ao tema adotado. O conceito de Arte-
Educagdo € configurado, aqui, como um
processo permanente de interagdo da
capacidade criadora dos individuos nas
modalidades de ensino formal e ndo-for-
mal, abrangendo tendéncias manifestadas
nas diversas linguagens artisticas e cien-
tificas.

A sede da Pré-Conferéncia, como do
Congresso, serd o campus da Universidade
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Estadual do Rio de Janeiro.

Os interessados poderdo dirigir-se a
Secretaria do Congresso @ rua Cosme
Velho, 800 — Rio de Janeiro-RJ — Tel.:
(021) 225-2652.

MEMORIA DA EDUCACAO

Dando inicio, a partir deste ano, a uma
linha de pesquisa, dissertagdes e teses
sobre a Histéria da Educagdo Brasileira, o
INEP visa estimular o desenvolvimento
desta drea, através da produgdo de traba-
lhos especializados no setor.

A compreensdo da educagdo, no pre-
sente, bem como a sua projegao no futuro
dependem do conhecimento do passado,
que precisa ser, reiteradamente, estudado
a luz ndao somente dos atuais desafios,
mas também a partir da andlise e critica
das fontes fundamentadas por teoria e
métodos da historiografia contempora-
nea.

O INEP apoiard, assim, a produgdo
cientifica relativa a todas as fases da His-
téria da Educag@o no Brasil, fundamenta-
das em fontes primdrias e secunddrias e
em documentos inéditos. Ha particular
interesse em que esses trabalhos combi-
nem a atividade tedrica e critica com uma
agdo de busca, prospec¢do e localizagdo
de documentos e fontes, tais como: ar-
quivos publicos e particulares, didrios,
memorias, correspondéncias, anotagdes
pessoais, éditos, recibos, trabalhos inédi-
tos, museus, depoimentos orais; e outros,
recolhidos ou consultados em escolas,
colégios, semindrios, confrarias religiosas,
reparticdes publicas, jornais e revistas,
capelas, fazendas, empresas e etc.

Com isso, busca-se, dentre outros obje-
tivos, o conhecimento mais profundo dos
diversos segmentos da educagdo formal e
nao-formal, das institui¢Ses educacionais
publicas e particulares, dos movimentos
de idéias, bem como de a¢Bes educativas
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empreendidas ou propostas, oriundas das
diversas categorias, grupos e classes sociais
beneficiadas ou excluidas da agdo educa-
tiva.

O INEP apobia a pesquisa através de
convénio ou contrato, com entidade pu-
blica ou privada que tenha personalidade
juridica. A apresentagdo dos projetos de
pesquisa seguird as normas usuais desta
institui¢@o, com exceg¢do dos prazos.

Os projetos serdo recebidos, no primei-
ro periodo, até o dia 30 de junho e, no
segundo, até o dia 30 de dezembro.

O Comité Assessor de Pesquisa do
INEP fard a apreciagdo e o julgamento
da proposta técnico-cientifica dos proje-
tos nos meses de agosto/setembro e feve-
reiro/mar¢o, quando, entdo, selecionard
os trabalhos relativos ao primeiro e segun-
do periodos, respectivamente.

O acompanhamento e a avaliagdo dos
projetos serdo procedidos pela equipe
técnica do INEP e/ou por consultores
provenientes da comunidade cientifica
designados pelo Orgio.

DECRETO
EDUCACAO

MODIFICA  SALARIO-

De acordo com a Exposi¢ao de Moti-
vos nQ 67, de 07/06/83, o Decreto visa
corrigir graves distor¢des na regulamenta-
¢do do Decreto-lei nQ 1.422, de 23 de
outubro de 1975, cujo programa de bol-
sas teve seu dmbito de abrangéncia consi-
deravelmente alargado em detrimento do
ensino publico de 19 grau.

A sistemdtica adotada leva em conta
tanto os preceitos do Art. 43 como os do
Art. 58 (pardgrafo unico) da Lei nQ
5.692/71, segundo os quais 0s recursos
publicos destinados & educagdo deverdo
ser aplicados preferencialmente no ensino
oficial e, progressivamente, deve-se fazer a
passagem para a responsabilidade munici-



pal de encargos e servicos de educagdo,
especialmente de 19 grau.

DECRETO No 88.374,
DE 07 DE JUNHO DE 1983

Altera dispositivos do Decreto n®
87.043, de 22 de margo de 1982,
que regulamenta o Decreto-lei nQ
1.422, de 23.10.75, o qual dispde
sobre o cumprimento do art. 178,
caput, da Constituigdo por empre-
sas e empregadores de toda nature-
za, e dd outras providéncias.

O Presidente da Republica, usando das
atribui¢Ges que lhe confere o artigo 81,
item III, da Constituigao,

DECRETA:

Art. 19 — Os artigos 59, 79,9Qe 10 do
Decreto nQ 87.043, de 22 de margo de
1982, passam a vigorar, respectivamente,
com a seguinte redag¢@o:

“Art. 50 — Do crédito mencionado
no artigo 49, 2/3 (dois tergos) do reco-
lhimento em cada Unidade da Federa-
¢d0 e nos Territérios serdo creditados a
respectiva Secretaria de Educagdo, e
1/3 (um ter¢o) ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao.

Pardgrafo unico — Todos os recur-
sos do Saldrio-Educagdo, mesmo os
transferidos as Unidades da Federagdo
e aos Territ6rios, serdo mantidos em
depbsito no Banco do Brasil S.A., de
onde s6 poderao ser retirados para
serem aplicados na forma do disposto
neste artigo.

Art. 79 — Os recursos destinados ao
Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo serdo aplicados:

a) em programas de iniciativa pré-
pria do Ministério da Educagdo e Cul-
tura que envolvam pesquisa, planeja-
mento, curriculos, material escolar,

formagdo e aperfeigoamento de pes-
soal docente e outros programas espe-
ciais, relacionados com o ensino de 19
grau, visando sempre assegurar aos alu-
nos condigdes de eficiéncia escolar e
formagdo integral nesse grau de en-
sino;

b) na concessio de auxilios; na
forma do disposto nos artigos 43 e 54,
e seus paragrafos, da Lei nQ 5.692, de
11 de agosto de 1971, levando em
conta, especialmente, os déficits de
escolarizagado da populagado na faixa
etdria de sete aos quatorze anos em
cada Estado ou Territdrio e no Distri-
to Federal, de modo a contemplar,
entre estes, os mais necessitados.

§ 10 — Para os fins expressos nas
alineas ““a” e “b” do artigo, o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cagao manterd levantamentos estatis-
ticos e estudos técnicos atualizados
que demonstrem, quantitativa e quali-
tativamente, os esforgos dos sistemas
de ensino das Unidades da Federagdo
e dos Territérios, de modo a propiciar-
lhes os recursos adicionais de que
necessitem.

§ 20 — Em combinagdo com os cri-
térios estabelecidos nos artigos 43 e
54, e seus pardgrafos, da Lei n®5.692,
de 11 de agosto de 1971, o Fundo Na-
cional de Desenvolvimento da Educa-
¢30 levard em conta outros indicadores
que permitam o mais racional ajusta-
mento dos programas e projetos aos
objetivos do Saldrio-Educagdo, envol-
vendo necessariamente:

a) os aspectos peculiares da realida-
de nacional, regional ou local, quer
permanentes, quer transitérios ou cir-
cunstanciais;

b) o grau de desenvolvimento eco-
nomico e social relativo das Unidades
da Federagao e dos Territorios;

c) os aspectos especificos relaciona-
dos com a natureza dos programas ou
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projetos objeto do auxilio.

§ 30 — A aplicagdo dos recursos
previstos neste artigo desdobrar-se-d
em projetos e atividades que constarao
do Orgamento Proprio do FNDE, des-
tinando-se, no minimo, 25% (vinte e
cinco por cento) para apoiar progra-
mas municipais ou intermunicipais de
desenvolvimento do ensino de 19 grau.

Art. 99 — As empresas poderdo
deixar de recolher a contribui¢do do
Salario-Educagdo ao Instituto de Ad-
ministragdo Financeira da Previdéncia
e Assisténcia Social quando optarem
pela manutengdo do ensino de 19 grau,
quer regular, quer supletivo, através
de:

a) escola propria gratuita para os
seus empregados ou para os filhos
destes, e, havendo vaga, para quaisquer
criangas, adolescentes e adultos;

b) programa de bolsas tendo em
vista a aquisi¢do de vagas na rede de
ensino particular de 10 grau para seus
empregados e os filhos destes, reco-
lhendo, para esse efeito, no FNDE, a
importdncia correspondente ao valor
mensal devido a titulo de Salario-
Educagao;

c) indenizagdo das despesas realiza-
das pelo préprio empregado com sua
educagdo de 19 grau, pela via supletiva,
fixada nos limites estabelecidos no §
12 do art. 10 deste Decreto, e compro-
vada por meio de apresentagdo do res-
pectivo certificado;

d) ‘indenizagdo para os filhos de
seus empregados, entre sete e quatorze
anos, mediante comprovagdo de fre-
qiéncia em estabelecimentos pagos,
fixada nos mesmos limites da alinea
anterior;

e) esquema misto, usando combina-
¢Oes das alternativas anteriores.

Pardgrafo unico — As operacoes
concernentes a receita e a despesa com
o recolhimento do Saldrio-Educagao e
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com a manuteng¢do direta ou indireta

do ensino, previstas no art. 39 e neste

artigo, deverdo ser langadas sob o titu-
lo “Saldrio-Educag¢do™, na escritura-
¢do, tanto da empresa, quanto da esco-
la, ficando sujeitas a fiscalizagdo, nos
termos do art. 39 deste Decreto e de-
mais normas aplicdveis.

Art. 10 — Sao condigdes para a
op¢do a que se refere o artigo anterior:

I — responsabilidade integral, pela
empresa, das despesas com a manuten-
¢do do ensino, direta ou indiretamen-
tes

IT — equivaléncia dessas despesas ao
total da contribui¢c@do correspondente
ao Saldrio-Educagao respective;

IIT — prefixag¢do de vagas em name-

1o equivalente ao quociente da divisdo

da importdncia correspondente a 2,5%

(dois e meio por cento) da folha men-

sal do saldrio de contribuigdo pelo pre-

¢o da vaga de ensino de 19 grau a ser
fixado anualmente pelo Fundo Nacio-
nal de Desenvolvimento da Educagdo.

§ 19 — O prego fixado passa a ser,

para os beneficidrios do sistema, o

valor da anuidade, ndo sendo o aluno

obrigado a efetivar qualquer comple-

mentacdo, cabendo ainda a empresa, a

escola e a familia zelar, solidariamente,

por sua freqliéncia e aproveitamento.

§ 29 — As variaghes para menos,
decorrentes da matricula efetiva ou de
alteragdes nas folhas do saldrio de con-
tribui¢do serdo compensadas, mediante

o recolhimento da diferenga no Banco

do Brasil S.A., a conta do Fundo Na-

cional de Desenvolvimento da Educa-
¢do, para distribui¢do na forma do arti-
go 59 deste Decreto™.

Art. 20 — Os alunos que houverem
sido regularmente beneficiados, até o ano
de 1983, com o sistema de manutengdo
de ensino — Programa de Bolsas, mencio-
nado no artigo 99, alinea “b”, do Decreto
n087.043, de 22 de margo de 1982, terdo



garantida sua condigdo de bolsistas até 31
de dezembro de 1984, ficando a cargo
dos drgaos competentes do Ministério da
Educagao e Cultura verificar os casos em
que haja ou ndo ocorrido essa regularidade.

Pardgrafo Gnico — As empresas optan-
tes por esse sistema, em 1983, e responsd-
veis pela indicagdo dos citados alunos
continuardo recolhendo, ao Fundo Nacio-
nal de Desenvolvimento da Educa¢do, o
Saldrio-Educagdo devido em razdo desse
encargo, até a data prevista no caput
deste artigo.

Art. 30 — Os sistemas de ensino pode-
rao oferecer bolsas de estudo, mediante
aquisi¢cdo de vagas em escolas particulares
de 10 grau, a candidatos que ndo se
achem enquadrados no programa de bol-
sas mencionado no artigo 39, inciso 1, in
fine, do Decreto-lei n9 1.422, de 23 de
outubro de 1975, e no artigo 99 alinea
“a”, do Decreto nQ 87.043, de 1982, na
reda¢ao dada por este Decreto, fazendo-o
com respeito a regra fixada no artigo 43
da Lei n95.692, de 11 de agosto de 1971,
segundo a qual os recursos publicos desti-
nados a educa¢do deverdo ser aplicados,
preferencialmente, no ensino oficial, ten-
do em vista, entre outros objetivos, asse-
gurar o maior nimero possivel de oportu-
nidades educacionais.

Art. 40 — O Ministério da Educagdo e
Cultura fiscalizard a aplicagdo de todos
os recursos provenientes do Saldrio-
Educagdo indicados nos artigos 6Q e 79 do
Decreto nQ 87.043, de 1982, por este
alterado, na forma fixada em instrugdes
que para esse fim forem baixadas pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo.

Art. 50 — Este Decreto entra em vigor
na data de sua publicag@o, revogadas as
disposi¢des em contrdrio.

Brasilia, 7 de junho de 1983; 162Q da
Independéncia e 950 da Republica.

JOAO FIGUEIREDO
Esther de Figueiredo Ferraz

PROJETO DE PROGRAMA DA UNESCO
PARA 1984-1985

O projeto de programa e orgamento da
UNESCO para 1984-1985 ¢ produto de um
longo processo de reflexdo, consultas e
debates. A identificagdo das missdes da
UNESCO para este perfodo, bem como a
determinagdo dos grandes programas
correspondentes, € resultado da andlise
dos problemas mundiais submetidos a
estudo pelos estados membros, pelo con-
selho executivo e pela conferéncia geral.
O orgamento proposto para o exercicio
1984-1985 representa um montante de
433 milhdes de dolares.

Para Amadou-Mahtar M’Bow, diretor-
geral da UNESCO, seria importante que
surgisse uma comunidade solidéria, respei-
tosa do direito de todos.

Favorecendo a andlise e a troca de
conhecimentos relativos a essa problemi-
tica e com o espirito de maior abertura
a diversidade das correntes de pensamen-
to, a UNESCO contribui para o progresso
de idéias e da tomada de consciéncia, pela
opinido mundial, da significagdo e impor-
tancia dos grandes problemas que afetam
nossa época e nosso futuro. Algumas
das proposi¢oes apresentadas levam a
UNESCO a atuar em dreas como Planeja-
mento da Educagdo, Informdtica, Politica
Cultural e Oceanografia.

A abordagem interdisciplinar do pro-
grama consagrado ds Ciéncias Sociais e
Humanas exige que as disciplinas cientifi-
cas, em si mesmas, e, em particular, as
Ciéncias Sociais e Humanas, se fagam
objeto de uma agdo particularmente
atenta.

A colocagdo interdisciplinar nao pode
ter um nivel verdadeiro sem que as Cién-
cias Sociais e Humanas se reforcem e se
desenvolvam, em todas as regides do mun-
do, enquanto grupos de disciplinas: é ao

- prego do aprofundamento das teorias,
hip6teses, métodos e aplicagdes das cién-
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cias, no seu dominio especifico, que as
Ciéncias Sociais e Humanas podem ofere-
cer uma contribuigdo cientifica auténtica,
no quadro de cooperagdo interdisciplinar.

As Ciéncias Sociais e Humanas conhe-
ceram e conhecem ainda um desenvolvi-
mento desigual, tanto sob o ponto de
vista das diferentes disciplinas, quanto das
diferentes regides e paises do mundo.
Assim, uma atuag¢do especial ¢ dada a
matérias tais como a Historia, Antropolo-
gia, Geografia, Lingiiistica, Ciéncias Ad-
ministrativas e Gestdao e Psicologia, cujo
desenvolvimento é dos mais promissores.
Favorecendo a andlise dos grandes proble-
mas contemporaneos procura-se uma
aproximagdo interdisciplinar entre Cién-
cias Sociais e Humanas, e entre estas ulti-
mas e as Ciéncias Exatas e Naturais.
Apoiar-se-d a criagao de organizagdes e
associagGes regionais profissionais, assim
como de comités e de centros nacionais,
que se ocupam do ensino e da pesquisa,
nas diferentes disciplinas dessas ciéncias.

Importancia igual é dada a pesquisa
fundamental, a pesquisa orientada para a
agao e a pesquisa aplicada.

No Grande Programa IV, as atividades
propostas visam estimular a reflex@o, a
discussdo em grupo e a troca de idéias e
de informagGes, em matéria de elabora-
¢do e de prdtica das politicas da Educa-
¢do. E, portanto, seu objetivo apoiar e
sustentar a agao dos Estados-Membros, no
que concerne a elaboragao e desenvolvi-
mento dessas politicas, assim como das
infra-estruturas e meios necessirios ao
bom funcionamento dos sistemas de
Educagdo. Neste programa se inscrevem
as atividades do Bureau Internacional de
Educagdo e do Instituto Internacional de
Planejamento da Educagdo e figuram as
atividades politicas de planejamento e
administragdo da Educagdo, contetdos
e métodos; pesquisas e inovagGes educa-
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tivas; formagdo inicial e continua do
pessoal de Educagdo; construgdes escola-
res, espagos educativos, materiais e equi-
pamentos.

Reflete, assim, preocupagdes de grande
atualidade, tais como a articulagdo da
educagdo escolar e extra-escolar; a mobili-
zagdo e otimiza¢d@o dos recursos; promo-
¢do e aplicagdo das ciéncias da Educagao
e ciéncias conexas, em vista da renovagao
do processo educativo e do crescimento
da tecnologia educativa; melhoria da
organizagado ¢ da gestdao dos espagos e
moveis educativos; criagdo de infra-estru-
tura para producdo e distribuicao de
materiais educativos adaptados as comu-
nidades dos Estados-Membros.

Para a 392 sessao da Conferéncia Inter-
nacional da Educagdo, dar-se-d atengdo
especial ao programa regional para a eli-
minagdo do analfabetismo na AfTica, e ao
projeto maior, também no dominio da
Educagdo, na América Latina e Caribe.

Um certo nimero de atividades previs-
tas sdo conhecidas de modo a aproximar
as politicas da Educagdo, os planos ou
programas de Educagao-formagdo e os
planos ou programas de desenvolvimento
econdomico e social. Para aumentar a
eficdcia do sistema educacional, dever-se-a
fornecer a mobilidade e utilizagdgo 6tima
dos recursos, melhorar a administragdo e
gestdo por atividades de formagdo, andlise
critica das experiéncias novas, tanto nos
paises em desenvolvimento, quanto nos
industrializados,  utilizando  técnicas
modernas, especialmente a Informadtica.

As tendéncias e perspectivas de aplica-
¢do da Informdtica e utilizagao dos com-
putadores na Educagao serdo examinadas
a nivel regional e internacional, ndo s6
enquanto instrumentos de gestdo do siste-
ma educacional, mas também como ele-
mentos de conteudo e instrumentos de
ensino e pesquisa.



MissGes da Unesco — os grandes programas e recursos

MissSes Grandes Programas
1. Contribuir para uma reflexdo continua | I. Reflexdo acerca dos problemas mun-
acerca dos problemas do mundo atual ¢ para diais e estudos prospectivos.
o progresso da consciéncia da comunidade USS$ 1.955.100 V.D.*
sobre seu destino, que une para o futuro, USS 1.882.100 V.S.**
tanto os individuos quanto os povos.
2. Contribuir para criar condigoes de maior | II. Educagao para todos.
participagdo entre os individuos ¢ grupos US$ 24.014.500
nas sociedades a que pertencem, ¢ na comu- USS 1.379.400
nidade mundial.
III.  Comunicagao a servigo dos homens.
USS$ 12.259.000
USS 1.239.000
3. Contribuir para reforgar a capacidade de | IV.  Concepgdo e pratica das politicas de
enfrentar os problemas, favorecendo o de- educagao.
senvolvimento ¢ a democratizagdo da educa- USS$ 27.186.100
¢ao e o avango das ciéncias, multiplicando e USS  748.200
desenvolvendo os potenciais de criatividade | V. Educagdo, formagao e sociedade.
— cientifica e técnica — a favor de todos os USS 13.236.700
povos, reforgando as atitudes e as capacida- USS  707.600
des, desenvolvendo as infra-estruturasde pes- | VI.  As ciéncias e sua aplicagdo no desen-
quisa e de informagao, favorecendo a livre cir- volvimento.
culagdo do saber ¢ da competéncia, no exer- USS 22.739.700
cicio da pratica do saber. USS 1.478.700
VII. Sistemas de informagao e acesso ao
conhecimento.
USS 9.234.700
USS  333.500
4. Contribuir para facilitar as evolugdes e as | VIII.  Principios, métodos e estratégias de
transi¢des do mundo de hoje, ja reconheci- agao para o desenvolvimento.
das como necessarias por toda comunidade USS 8.389.100
mternacional. USS 1.334.800
IX. Ciéncias, tecnologia e sociedade.
USS 5.809.600
USS  317.500
X. Meio humano e recursos terrestres e
maritimos.
USS$ 23.452.100
USS 1.187.800
XI. A cultura e o futuro.
USS$ 19.702.000
USS 1.385.000
XII. Eliminagdo dos preconceitos, da in-
tolerancia do racismo e do apartheid.
USS 1.188.200
US$ 401.100
(continua)

* Verba Disponivel
** Verba Suplementar
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(continuagao)

XIIl. Paz, compreensdo internacional, di-
reitos do homem e direitos dos povos.

Us$ 236.300

US$ 4.155.700
XIV. A condigio da mulher (este grande

programa tem cardter transversal e re-
capitula as atividades que pertencem
ao conjunto das missdes e dos gran-
des programas da UNESCO).
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